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ARGUMENT. 


Comunitatea educativă resimte de mai i multă vreme mtretbig a m sziidhi ă- 
„rii unei Pedagogii adaptată la noile condiţii ale şcolii şi ale societății. 

După decembrie 1989, putem semnala mai multe încercări de rescriere a 
Pedagogiei, pe care autorul acestui ARGUMENT le-a parcurs în intenția an- 
gajării propriei sale experiențe editoriale: / 

- Ioan Nicola, Pedagogie, E.D.P. R.A., Bucureşti, 1992;. 

- Joan Nicola, Pedagogie, E.D.P. R.A., Bucureşti, 1994; 

- Adrian Neculau, Teodor, Cozma (coordonator i), Psihopedagogie, bditu- 
ra Spiru Ilarei, laşi, 1994; 

- Ioan Bontaș, Pedagogie, Editura ALL, AA eşti, 1905; | 

- Emil Surdu, Prelegeri de pedagogie generală. 9 viziune sociopedagogică, 
E.D.P. RA., Bucureşti, 1995; | 

- Ionescu Miron; Radu lon (coordonatori), Didactica generală, Liditura 
Dacia, Cluj-Napoca, 1995; 

Jon Străchinar u, Teoria învățământului, Jiditura Graphix, laşi, 1995: 

-- Marin Stoica, Pedagogie şcolară, Editura Gheorghe Că rtu-Alexandr u, 
Craiova, 1995; 

- Marin Stoica, Psihopedagogia personalităţii, £.D.P. R.A., Bucur eşti, 1996; 

- Constantin Cucoş, Pedagogie, Editura Polirom, Iaşi, 1996; Dă 

- Nicolae Oprescu, Pedagogie, Universitatea Spiru Iaret, Editura Funda- 
fiei "România de mâine”, Bucureşti, 1996, 

- Rodica Mariana Niculescu, Pedagogie generală. Editura Scorpion 7, 
Bucureşti, 1996 (carte a cărei tehnoredactare compulerizată a fost asigurată de. 
un specialist cu acelaşi nume ca autorul Pedagogiei pe care 0 va publieg Edi- 
tura Fardiscom). 

Autorii acestor cărți repr ezintă practic aproape toate instituțiile imporlan- 
te, din țară, angajate. în formarea inițială şi continuă a cadrelor didactice: 
Universitatea: Cluj, ft ni cei Craiova, Tg.Mureş, Braşov, Iași; Politehnica: 
Bucureşti. 

Două dintre e cărțile evocate introduc, în sublitlu, un dice concret, care 
a stimulat interesul imediat al oamenilor şcolii: A 

Adrian Neculau, Teodor Cozma (coordonatori), Psihopedagogie - pentru 
examenul de definitivat şi de gradul 1]; Editura Spiru Haret, Iaşi, 1994; 


= 


- Marin Stoica, Pedagopie şcolară - pentru cadrele didactice înscrise la de- 
finitivat, gradul al II-lea, gradul 1 şi la ti tona Editura Gheorghe Câru- 
Alexandru, Craiova, 1995; 

Obiectivul concret asumat a impus autorilor o disciplină strictă, linutată la 
actualele programe dc perfectionare, acu din mers a cer ințele societății 
postdecembriste. 

Pedagogia pe care o propunem viitoarelor și actualeloh cadre didactice ur- 
mează, până la un punct, exemplul oferit de cele două cărti evocate. Preocu- 
parea noastră principală vizează, însă, obiectivele generale şi specifice ale acti- 
vității de formare inițială şi continuă a cadrelor didactice, care depăşesc impe- 
ralivele imediate ale unei programe de inta meu aXira deja, în plin proces 
de restructurare. 

- Cartea are ca obiectiv general formarea iniţială şi continuă a cadrelor di- 
dactice la niveluri de competentă pedagogică superioare, corespunzătoare mo- 
delului cultural al societăţii informatizate. Obiectivele specifi ce au în vedere. 
dobândirea/aprofindarea conceptelor pedagogice fundamentale; studiate la 
nivelul teoriei educaţiei și al teoriei instruirii; dobândirea/perfecționarea capa- 
cităților de operationalizare a conceptelor pedagogice fundamentale în conditi- 
„ile proiectării unui învățământ formativ, adaptabil la cer ințele secolului XXI; 
formarea/perfecționarea capacității de comunicare pedagogică în conditii de 

creativitate proprii educatiei şi învățământului, cultivarea motivației interne 
pentru studiul pedagogiei - disciplină âflată la baza Jorn “mării socio-profesionale 
a cadrelor didactice. 

Atingerea acestor obiective 4 contribui la reuşita examenelor de defi- 
nitivat, grade didactice, reciclare, indiferent de programa de perfecționare care 
va fi adoptată în viitor. Actuala programă rămâne oricum discutabilă deoarece: 
- reproduce în mare parte vechea structură tematică şi o bibliografie orientată 
aproape exclusiv asupra literaturii de specialitate publicată în anii 1970 - 1980; 
- menţine prioritatea obiectivelor informative, prin interferența conceptelor pe- 
dagogice fundamentale cu conceptele pedagogice operaționale; 

_- promovează o ordine aleatorie a temelor (vezi raportarea la problemele de: 
teoria educaţiei, didactică, psihologia educaţiei, sociologia educaţiei), care în- 
curajează mai mult reproducerea cunoștințelor şi mai putin înţelegerea, analiza- 
sinteza, aplicarea și evaluarea critică a cunoștințelor pedagogice fundamentale. 

Depăşirea limitelor evocate presupune elaborarea unei noi programe de 
pedagogie generală, proces declanşat deja la nivelul Catedrei de Pedagogie a 

Facultăţii de Sociologie-Psihologie-Pedagogie, Universitatea București. În 
acest context poale fi integrat şi proiectul de programă, publicat de noi în. Tri- 
buna Învățământului/2.7V. 1996. EI răspunde cerintelor cadrelor didactice înre- 
Bistrale de noi -la dezbaterile pe tema reformei organizate în 1990-1 992 şi la 


cursurile E pedagogie generală şi de management pedagogic, sustinute în anii 
1993-1996 în mai multe judete din țară şi în municipiul București. 

„ Pedagopia pe care o propunem cititorilor noștri urmează logica acesiui 
proiect de programă, adaptabil la condițiile Seminarului Pedagogic Universitar 
şi la cerințele examenelor de definitivat, grade, reciclare. Continutul propus, 
acoperă temele incluse în actuala Pr Oga0/: dezvoltate însă într-o altă perspec-. 
-tivă, care pune accent pe: 

- conceptele pedagogice fundamentale, stabile, din punct de vedere episte- 
mic, la nivelul teoriei educatiei(problemelor fundamentale ale PRR 0eiei) şi la 
nivelul teoriei instruirii (didaclticii generale); 

- abordările metodologice promovate la nivelul teoriei euriculumului şi la 
nivelul managementului educaţiei, | 

- deschiderile operationale, determinate. la nivelul cer ințelor explicite şi 
implicite ale procesului de reformă a educației, declanşat după 1990; 
| --procesările transdisciplinare necesare la nivelul limbajului pedagogic în 
raport de cerinţele saga sd cultural al societăţii postindustriale, de tip infor- 
matizal. 

Cartea este structurată în două ste, respectiv în. două părți, care aco- 
peră problematica inclusă, de regulă, în sintagnia "pedagogie generală”. Abor- 
darea acesteia implică integrarea unor probleme de sociologie, respectiv, de 
psihologie a educaţiei Ja nivelul unor module centrate asupra unor teme speti- 
fie pedagogice (de exemplu: problema raporturilor societate-edhicație este inte- 
grată la tema finalităților educaţiei şi la tema reformei educaţiei; problematica 
învățării este integrată la tema activității didactice/activității de predare-învă- 
fare-evaluare; problema personali + şi a creativității la tema proieetăvii pe- 

„ dagogice). 

Ambele volumte/păr ți ale cărții sunt or cutu aid pe baza unor module d St 
diu, concepute simultan ca "aelivităti de remediere, aclivităţi de structurare, ac- 
tivităţi de antrenare” a cunoștințelor, capacitătilor, atitudinilor de tip: pedago- 
gic. Logica proiectării modulare vizează astfel trei categorii de obiective prio- 
'ritar formative (vezi: Cahiers Pedagogiques - Les modules, nr.517/1993): 

a) obiective exprimate în termeni de "remediere" a cunoştinţelor, Sana 
tăților, atitudinilor pedagogice, prin: 

- relevarea şi fixarea "conceptelor-cheie” din domeniul respectiv, 

- reluarea unor. informaţii, nu prin simpla e auare ci prin introducerea unor 
elemente noi; 

- aprofundarea cunostintelor, într-o altă manieră de abordare metodologiei 
(vezi: teoria-curriculumului, teoria managementului educatiei); - 

b) obiective exprimate în termeni de structurare a cunoştinţelor, capaci- 
făților, atitudinilor pedagogice, prin: 


„- reorganizarea informației î în "câmpuri conceptuale" deschise care asigură co- 
relarea noţiunilor într-un ansamblu de subsisteme; 

- construirea riguroasă a cunoştinţelor specific ce, raportate permanent la nucle- 
ul epistemic tare al ştiinţelor pedagogice; 

- proiectarea legăturilor funcţionale dintre diferitele noțiuni analizate în mo- 
mente şi situaţii diferite; 

c) obiective exprimate în fermeni de antrenare” a csinoştințelor, capacită- 
ților, atitudinilor pedagogice, prin: 

- exersarea tehnicilor şi a crt pi Ad de analiză-sinteză şi de pici a cu- 
noştintelor; 

- cultivarea “atitudinii reflexive” fată de pr opriile acţiuni necesare la nivelul 
proceselor complexe de (auto) învățare. 

Organizarea modulară a cărții urmăreşte stabilizarea epistemică a con- 
ceptelor pedagogice fundamentale, dezvoltate în cadrul fiecărui capitol, care 
concentrează o problematică deschisă în direcţia operaţionalizărilor posibile şi 
necesare la nivelul practicii educaţionale. 4 i: Fu: 

Volumul 1 / Partea ] - Teoria educaţiei - analizează conceptele de bază ale 
pedagogiei: educatia; sistemul de educaţie; Jinalităţile educației; reforma edu- 
cației. Apr ofundarea lor permite evidențierea principale or direcții de evoluţie 

a educatiei: educația permanentă, autoeducaţia, valorificarea educabilităţii, 
proiectarea cur riculară. 

Volumul II] / Partea a Il-a - Teoria instruirii - analizează cd de ba- 
ză ale didacticii generale: procesul de învățământ; obiectivele - conţinutul - me- 
todologia - evaluarea procesului de învățământ; proiectare. ea curriculară a pro- 
cesului de învățământ. 

Autorul mulțumește Editurii Hardiscom, Piteşti, pentru ' promptitudinea ' 'ce- 
rerii şi ofertei”, care dovedeşte, încă o dată, sentimentele faţă de pedagogie şi 
de pedagogi. Obicetivul nostru comun este inclus şi pe coperta cărții. Subtitlul 
ales nu impune însă o formulă exclusivă ci invită la o nouă manieră de studiu a 


pedagogiei în perspectiva restructurării procesului de formare inițială și conti- 
nuă a cadrelor didactice. . 


“Bucureşti 


21-22 septembrie 1996 a ne lector univ.dr. SORIN CRISTEA 
Universitatea Bucureşti 
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Capitolul. Definirea procesului de învățământ 

1.1. Caracteristicile generale ale procesului de învățământ 
1.2. Dimensiunile procesului de învățământ 

l. 3, Activitatea de predare-învăţare-evaluare 


Capitolul i Pririeitiiile procesului de învățământ 


2.1. Principiile pedagogice ale procesului de învățământ . 
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MODULUL II. ANALIZA PROCESULUI DE ÎNVĂ ȚÂMÂNT 


Capitolul 3. Obiectivele e e Ale E Sbanujui de învățământ. 
3.1. Conceptul de obiectiv pedagogic 

3.2. Taxonomia obiectivelor pedagogice | 

3.3. Operaţionalizarea obiectivelor pedagogice 


Capitolul 4. Continutul procesului. de învățământ 
4.1. Conceptul pedagogic de conținut al procesului de învățământ, 
4.2. Factorii care determină conţinutul procesului de învățământ 


4.3. Planificarea - Pui proipalea e SE ualizaiea conţinutului (pipe estul e de în- 
vățământ 


“Capitolul = Metodologia pr dai de învătământ 

5.1. Conceptul pedagogic de metodologie a procesului de î învățământ 

„5.2. Metodele didactice - procedeele didactice - mijloacele didactice 

5.3. Taxonomia metodelor didactice 
„5,4. Rolul strategiilor plai apa o 


AI 


Capitolul 6. Evaluarea procesului de învățământ 

6.2. Conceptul pedagogic de evaluare a procesului de învățământ 
6.3. Tipuri de evaluare didactică 

6.4. Evaluarea randamentului şcolar/universitar 


MODULUL III. PROIECTAREA PEDAGOGICĂ A ACTIVITĂȚII 
“CADRELOR DIDACTICE 


Capitolul 7. tori proiectării pedagogice 

“7.1. Conceptul de proiectare pedagogică 

7.2. Proiectarea tradiţională 

7.3. Proiectarea curriculară (cu aplicaţii în activitatea: pacuica educativă) 


Capitolul 8. Practica proiectării pedagogice 
8.1. Proiectarea unui învăţământ diferențiat, individualizat 
8.2. Proiectarea activităţii didactice 
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9.2. Rolul creativităţii pedagogice în realizarea proiectării curriculare. 
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PARTEA 1 


€ | | MODULUL l 


CONCEPTUL DE EDUCAȚIE. 


—. 


.: Analiza conceptului de educaţie: repere metodologice, funcții, structură 
2. Conţinutul educaţiei: intelectuală, morală, tehnologică, estetică, fizică 
i și Formele educaţiei: formală, nonformală, informală 


4. Direcţii în evoluția educaţiei: educația permanentă, autoeducația, 
valorificarea deplină a educabulitaii proiectarea curriculară. 


Rezumatul modulului 


d 


Modulul I analizează conceplul de educaţie, stabilind cu prioritate repe- : 
rele metodologice necesâre pentru explicarea și întelegerea activității ep 
mare-dezvoltare a per SeziA/i taţii, a funcților şi a structurii de organizare a aces 
lia. 

Modulul evidenţiază retin educaţiei at turlă tehnolo- 
gică, estetică, fizică), formele educatiei (formală, nonformală, informală) şi di- 
recţiile înregistrate în evoluția acesteia: educația permanentă, autoeducatia, 
valor ificarea deplină a educabilităţii, proiectarea curriculară.. 

Modulul 1 asigură astfel definirea riguroasă a concepiului de educaţie la 
“ nivelul funetionalilății şi al structurii sale specifice, care constituie aitigctul de 
studiu al pedagogiei, al ştiințelor pedagogice. 


Ul 


CAPITOLUL 1 


ANALIZA CONCEPTULUI DE EDUCAȚIE 


Analiza conceptului de educație presupune stabilirea unor repere metodo- 
logice necesare pentru delimitarea funcţiilor specifice activității de formare-dez- 
voltare a personalităţii şi a structurii de proiectare și de realizare a acesteia. 


"1.1. REPERE METODOLOGICE 
„NECESARE ÎN ANALIZA BIUCAȚIEI 


Educaţia reprezintă un al aer de mare Gera ui BILA, abordabil doar la 
scara proiecţiilor şi a realizărilor sale, valabile în plan social şi individual. 

Complexitatea fenomenului educației este reflectată şi la nivelul etimologiei 
cuvântului, de origine latină, care acoperă gradual trei semnificații 7 ua ă 
- educatio = creştere, hrănire, formare; 

- educo-educare = a creşte, a hrăni, a forma, a instrui; 
- educo-educere = a scoate din (...), a ridica, a înălța. 
„ Este sugerată astfel percepţia socială a fenomenului care, de-a lungul evo- 
luţiei sale, este privit din diferite perspective istorice: 
- perspectiva limitată, reducţionistă = creşterea, cultivarea plantelor; | 
- perspectiva general-umană = "alimentarea", formarea omului pentru viaţă; 
- perspectiva Mapagiiele modernă = conducerea, dirijarea, orientarea unei ac- 
tivități. 

Dicţionarul de pedagogie (1970, -pag.141, 142), dezvoltă trei semnificaţii 
secundare, care pot fi valorificate la nivelul unor repere pi ct necesare 
în analiza fenomenului: 

- educația ca "efect", realizat conform unui model propus de societate: 

- educaţia ca "proces", realizat prin pi a: tuturor ia gt formative 
ale fiinţei umane; 

- educația ca "ansamblu de acțiuni”, teza într-o activitate complexă de 
 formare-dezvoltare a personalităţii. ie, n | 


E) 
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Aceste trei repere metodologice demonstrează "extinderea actuală a noțiunii 
de educaţie", care reprezintă simultan: 
- o activitate organizată instituțional conform unor norme valorice, 
- un produs al activităţii, adaptabil la cerinţele vieţii, | Ta 
- un proces, angajat între mai multe fiinţe umane, aflate în diferite relații de co-, 
municare şi de "modificare reciprocă” (Mialaret, Gaston, 1993, pag.7-9).. 
Analiza educaţiei, la nivel funcțional-structural, presupune astfel raportarea - 
la trei repere metodologice: | e ps 
- un reper metodologic, de ordin istoric și social, care priveşte educația, în mod 
special, ca proces, : 
- un reper metodologic de ordin antropologic şi psihologic, care priveşte educa- 
ţia, în mod special, ca proces; | iv "tu /€ E dur 
- un reper metodologic integrator, de ordin psihosocial, care priveşte educația, în 
mod special, ca activitate cu o funționalitate şi o structură de acţiune specifică. 


1.1.1. Educaţia ca produs, reflectă şi exprimă 0 necesitate de natură istori- 
că şi socială, care orientează activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii 
umane. Din această perspectivă trebuie înţeles "caracterul istoric şi de clasă" al 
educaţiei, dar şi accentul sau național. Sunt trăsături obiectivate- social, în dife- 
rite ipostaze particulare, desfăşurate în timp şi spaţiu. i: | 

Educaţia apare astfel ca un produs al relaţiilor sociale. Dinamica lor condi- 
ționează rezultatele educaţiei de la nivelul continuității şi al discontinuități între 
generaţii până la nivelul "reproducerii ierarhiilor sociale”, care nu a fost eradicat 
nici chiar în societatea democratică, de tip inforniatizat. 

Operaţionalizarea reperului metodologic de ordin istoric şi social permite ' 
definirea prioritară a educaţiei ca-produs. Educaţia este chiar "o producţie” - "o 
producţie a omului ca oni, o'creaţie continuă a omului de către om, o producţie a 
omului social prin societate” (Cerghit, loan, 1988, pag.18). 


1.1.2. Educaţia ca proces reflectă şi exprimă o necesitate de natură antro- 
pologică şi psihologică, angajată la nivelul numeroaselor raporturi interindivi- 
duale care intervin în activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii umane. 

„Educaţia apare astfel ca un proces specific uman, susținut antropologic la 
nivel de “creştere. dirijată" spre dezvoltare conştientă, realizabilă întotdeauna 
"potrivit unui scop” (vezi Oprescu, Nicolae, 1996, pag.55-57). Pe o traiectorie 
"bio-psiho-socială” . determinată, educaţia transformă "conştiinţa individuală”, 
psihologică, orientând-o permanent spre "conştiinţa comună", bazată pe un an- 
" samblu de valori validate Ja scara societăţii. . | i | 

Dimensiunea transformărilor psihologice, care au loc la nivelul structurii 
personalităţii, angajează educaţia ca proces prospectiv de. comunicare interin- 


03 


zu 


dividuală şi de "transmisie socială", de conducere a interrelaţiilor individuale şi 
sociale, de. valorificare a numeroaselor influenţe provenite de la nivelul CAO 
- psihosocial. 
Operaţionalizarea repetiții metodologic, de ordin tii âtGic ŞI psiholo- 
“gic, permite definirea prioritară a educaţiei ca proces. "Raporturile de creştere”, 
realizabile prin intermediul tuturor factorilor sociali, contribuie la "identificarea" 
elementelor esențiale care asigură "formarea-dezvoltarea" într-o-ordine de con- 
tinuitate şi discontinuitate simptomatică pentru resursele de fond ale personali- 
“tăţii umane (vezi Stanciu, Ion, Gh., 1991, pag.3-8). Aceste elemente angajează 
acțiunile şi influențele bazate pe comunicare-cunoaştere-creaţie, specifice edu- 
caţiei, care declanşează "mecanismele de dirijare a psihicului", de "formare" per- 
manentă a acestuia "la nivelul tuturor capacităţilor dezvoltate de societate” Sia 
Davâdov, V.V., în Galperin, P.I., 1975, pag.79-84). 

Acţiunile şi influenţele psihosociale, aflate în centrul sau la periferia proce= 
sului de educaţie, angajează structurile cognitive, afective şi volitive ale persona- 
lităţii, resursele motivaţionale, aptitudinale şi caracteriale ale acesteia. Valorifi- 
carea pedagogică a dispotiibilațiloe antropologice ale personalității umane an- 
gajează astfel un ansamblu de "modele comportamentale", reale şi virtuale, | 
"transmisibile" prin diferite forme şi procedee de învăţare (imitativă-dirijată-so- 
cială), dependente de specificul fiecărei etape de vârstă psihologică pi Călin, 
Marin, 1995, pag.85). 

Analiza educaţiei ca proces contribuie la explicarea dimensiunii "subiecti- 
ve" a educaţiei care permite interpretarea evoluţiei personalităţii prin valorifica- 

rea prioritară a'resurselor sale interne. Acest reper întreţine însă tendinţa unui 
anumit "psihologism” sau "antropologism” care promovează "individualismul" 
şi "descriptivismul” pedagogic prin accentuarea importanţei factorului subiectiv 
(copilul, elevul, "educatul"”) care atrage, după sine, neglijarea sau chiar eludarea 
finalităților educaţiei. | 


Ambele repere metodologice, prezentate anterior, dezechilibrează analiza 
educaţiei, care este fie explicată istoric, doar ca gi pu social, fie bile, an- 
tropologic, doar ca proces psihologic. , 

Cele două tendinţe traversează, de altfel, istoria pedagooiei şi a şcolii. 
Aceasta dezvoltă de-a lungul timpului concepții şi practici educaţionale centrate, 
pe de o parte, pe profesor ("magistrocentrismul”, tipic secolelelor XVII-XIX) şi 
pe "factorul social” (“sociocentrismul” tipic primei jumătăți a secolului XX), iar 
pe de altă parte, "pe individualitatea copilului” ("pedocentrismul”, "psihocen- 
trismul”, tipic sfârșitului secolului XIX - începutului secolului XX). 

"Impăcarea" celor două tendinţe este încercată în cea de-a doua jumătate a 
secolului XX, prin promovarea "curentului tehnocentrist”, care valorifică pro- 
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presele înregistrate în ştiinţele socio-umane, mai ales în psihologia cognitivă şi 
în pedagogia bazată pe obiective şi pe strategiile moderne de proiectare şi de 
dezvoltare curriculară (vezi Gabaude, Jean-Marc, Not, Louis, 1988, pag,.11-34). 

Analiza educaţiei dintr-o perspectivă epistemologică viabilă presupune. de- 
păşirea celor două tendințe de abordare unilaterală a conceptului. Educaţia este 
simultan un proces şi un produs proiectat şi realizat la nivelul unei activităţi psi- 
hosociale umane fundamentale. TIT 


1.1.3. Educaţia ca activitate reflectă şi exprimă o necesitate de natură psi- 
hologică şi socială a personalității umane, angajată, din punct de vedere antropo- 
logic şi istoric într-un "produs" şi într-un "proces" permanent de formare-dezvol- 
tare, proiectat şi: realizat conform unor finalităţi elaborate la nivel global, care 
determină un ansamblu de acţiuni structurate pe corelaţia “"subiect-obiect”, ori- 
entată în direcția autoeducației. pi sad | 

Operaţionalizarea acestui nou reper, de ordin epistemologic, permite anali- 
za educaţiei simultan ca "produs" şi ca "proces", proiectat şi realizat integral în 
cadrul unei activităţi psihosociale cu funcție și structură specifică, deschisă auto- 
perfecţionării. În această accepție, devenită clasică "educaţia este o acţiune pe 

„care o exercităm nu numai asupra semenilor noştri ci şi asupra noastră înşine” 
(Dottrens, Robert, 1970, pag.9). p pueaţi 

- Educaţia, ca "produs", marchează rezultatul "socializării metodice” (vezi 
Emile Durkheim, 1980) dar şi al “individualizării” (vezi mişcarea "Educaţia 
Nouă” - vezi Stanciu, lon,Gh., 1995) activităţii de formare a personalităţii. | 

În mod analogic, educaţia ca "proces", marchează drumul psihologic, dar şi 
social, al.personalităţii, spre umanizare, spre (auto)dezvoltarea sa continuă. 

Educaţia apare astfel, în primul rând, ca o activitate psihosocială funda- 
mentală, proiectată şi realizată conform unor finalități elaborate la nivelul ma- 
crostructurii societăţii pentru realizarea funcției sale specifice de formare-dez- 
voltare a personalităţii umane. 

Educaţia apare, în al doilea rând, ca o activitate psihosocială fundamentală 
care are un nucleu structural specific (prezent la nivelul acţiunii educaționale), 
bazat pe corelaţia "Subiect"- "Obiect" (Educator - Educat), care, în condiţii opti- 
me, evoluează în direcţia atingerii unui stadiu superior al umanizării: autoedu- 
catia. 
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12. FUNCȚIILE E NE ARDEA 

Educaţia vizează, în esența sa, îdetimitalia de integrare socială a, personali- 
tăţii umane, la parametrii calitativi superiori. "Această activitate acoperă 
principalele domenii ale vieţii sociale: domeniul politic, domeniul economic, 
domeniul cultural. 

Analiza activităţii de formare- dezvoltare a personalităţii umane evidenţiază 
astfel o triplă funcţionalitate socială a educației care angajează simultan sau 
succesiv un domeniu de referință, o sferă de valori şi o zonă de acțiune reală sau 


- potenţială. Această triplă funcţionalitate contribuie nu numai la delimitarea 
funcţiilor educaţiei ci, în primul rând, la evidenţierea legăturilor dintre valorile 


Şi acțiunile declanșate prin raportarea activităţii de formare-dezvoltare a per- 
sonalității la cele trei domenii de referinţă ale vieții sociale. Cele trei domenii de 


referinţă ale vieţii sociale elonenipă existenţa şi dinamica celor trei funcţii ale : 


educației: 

- funcţia politică a educației; 

- funcţia economică a educaţiei; 

- funcţia culturală a educației. : | fe: : 

"- Imterdependenţa axiologică a acestora evidenţiază, în acelaşi timp, 
ponderea pedagogică specifică a Jimetiei culturale a educaţiei, care valorifică, 
implicit, resorturile politice şi economice tă activităţii de formare-dezvoltare a 
personalităţii. 


1.2.1. Funcţia politică a educaţiei vizează formarea-dezvoltarea civică a 
personalității umane în cadrul procesului complex de integrare socială a aceste- 
ia, proiectat şi realizat prin intermediul înisuşirii şi al aplicării normelor şi valo- 
rilor de organizare a comunităților umane. PNȚ 

Funcţia politică a educaţiei urmăreşte practic "pregătirea omului pentru îin- 
tegrarea sa activă (subl.ns.) în viaţa socială”, ca "subiect al relaţiilor sociale” 


(Nicola, loan, 1992, pag.22). Angajarea sa exclude tendința de "politizare a şco- ] 


lii! care exacerbează “socializarea metodică a tinerei generaţii" .înțeleasă doar ca 
"supunere în fața unei autorităţi" (Durkheim, Emile, 1980, pag.39). 

La nivelul dimensiunii sale pedagogice, funcţia politică a educaţiei asigură 
medierea "culturii sociale" care înglobează ansamblul reprezentărilor şi al valo- 
„rilor necesare personalității umane în vederea integrării civice depline în condi- 
țiile respectării integrale a "regulilor şi a practicilor de relație” care asigură: 

- realizarea efectivă a rețelelor de roluri şi statutus-uri sociale, A 

- rezolvarea operativă a conflictelor de grup; 

- reglarea raporturilor dintre interesele de ordin general - teritorial - local - par- 
ticular - individual; 
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- angajarea luptei pedagogice "contra pasivităţii populaţiei” (vezi Chombart de 
Lauwe, Paul-Henry, 1982, pag. 135-144). 

Funcţia politică a educaţiei reduce tentaţia puterii de "a folosi educaţia ca 
simplu mijloc de supravieţuire şi de conservare a unei societăţi”. Ea dinamizează 
raportul existent între "educaţie şi societate”, la două niveluri de referinţă: 

- la nivelul macrostructural al deciziei necesare ali definirea "societății : “ 
pedazogjice vizate”; 

- la nivelul microstructural al deciziei, necesare pentru definirea "relaţiilor de 
putere educaţională” dintre educator şi cel educat (vezi Debesse, Maurice; Mia- 
laret, Gaston, 1969, pag, 109-117). 


1.2.3. Funcţia economică a educaţiei vizează formarea-dezvoltarea perso- 
nalităţii umane ca potenţială "forță de muncă", angajată în proiectarea şi reali- 
zarea unei activităţi utile din punct de vedere social. 

Acestă funcţie urmăreşte valorificarea potențialului bio-psiho-social al per- 
sonalităţii, pe tot parcursul vieţii, în vederea integrării sale imediate sau virtuale 
într-o activitate direct sau indirect productivă, conform normelor şi criteriilor 

valorice operabile la nivelul culturii muncii şi al tehnologiei,în fiecare stadiu de 
dezvoltare a societăţii. 

Funcţia economică a educaţiei vizează-eultura muncii - care reflectă capa- 
citatea personalităţii umane de a produce eficient valori materiale şi spirituale, 
relevante social - şi cultura tehnologiei - care reflectă capacitatea personalităţii 
umane de a aplica eficient ştiinţa în diferite domenii de activitate. 

Formarea-dezvoltarea personalităţii, ca potenţială "forță de muncă", anga- 
jează toate dimensiunile, formele și vârstele educaţiei, chiar dacă unele dintre 
acestea au, în particular, o pondere. specifică. Proiectarea şi realizarea funcţiei 
economice a educaţiei are o semnificaţie generală, mediată cultural prin: 

- prioritatea acordată întotdeuna raporturilor sociale și pedagogice existente la 
nivelul activităţii de muncă; 

- includerea în sfera "forţei de muncă” nu numai a calităților de ordin fizic şi 
intelectual ci și a celor de ordin afectiv-motivațional şi atitudinal- caracterial, 

- reproiectarea raporturilor dintre "producţie" şi "consum" din perspectiva regu- 
lilor manageriale de organizare a muncii (vezi Chombart de Lauwe, Paul-Henri, 
1982, pag. 122-127); 

- repândirea scopurilor productive ale educaţiei "nu ca o subordonare a acesteia 
faţă de exigenţele economiei”, ci ca o posibilitate de "formare a unor tineri capa- 
bili să-şi asume răspunderi" (vezi Thomas, Jean, 1977, pag.24, 25). 

1.38; Funcţia culturală a educaţiei vizează formarea-dezvoltarea perso- 
nalităţii umane prin intermediul valorilor spirituale acumulate şi validate social, 
în timp şi spaţiu. Aceste valori mediază pedagogic şi realizarea funcţiei politice 
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şi economice a educaţiei, datorită efectelor lor formative superioare, resimţite 
durabil la nivelul conştiinţei individuale şi sociale. 

Funcţia culturală a educaţiei reflectă o triadă de cerinţe pedagogice: 

- o cerinţă cognitivă, bazată pe activitatea de cunoaştere a naturii şi a societăţii; 

- o cerinţă axiologică, bazată pe activitatea de "valorizare”, care angajează "îm- 

plinirea cunoaşterii prin raportarea ia nevoile, scopurile şi aspiraţiile omului"; 

- o cerinţă inovatoare, bazată pe activitatea de creaţie, proprie personalităţii u- 

 mane, aptă de (auto)perfecţionare (vezi Dictionar de pedagogie, 1979, pag. 104, 
105). A. 

În raporturile sale cu educaţia, cultura dobândeşte valoarea unui "numitor 

comun" care "nu poate fi definit prin conţinutul său - decât într-un mod foarte 

elementar - ci prin atitudinea şi felul de a aborda problemele” pedagogice esen- 

iale. Aceasta permite proiectarea nivelului optim al educaţiei în cadrul fiecărei 

vârste psihologice şi "etape şcolare", respectând: | 

- stadiul instrumental al culturii: iniţierea solidă în- "instrumentele culturii” de 

scris, citit, calcul, | 

- stadiul aplicativ: aplicarea instrumentelor şi a cunoştinţelor fundamentale; 

- stadiul "reflexiv" şi de "specialitate": aplicarea cunoştinţelor generale şi de spe- 

cialitate în diferite domenii "teoretice", "tehnologice" şi "profesionale", 

- stadiul "creativ" - "rar atins de subiecţii obişnuiţi” - cunoştinţe, concepte, ipote- 

ze, instrumente noi (vezi Mialaret, Gaston, 1981, pag. 52-57). 

Funcţia culturală a educaţiei oferă criteriul stabil de selectare valorică a 
conţinuturilor pedagogice esenţiale pentru calitatea activităţii de formare-dez- 
- voltare permanentă a personalității umane. Ea devine implicit funcţie axiologică, 
a educaţiei, proiectând şi realizând saltul de la "creşterea cantitativă a informa- 
ţiei" la "dezvoltarea calitativă” a personalităţii umane (vezi Dicţionar de peda- 
gogie, 1979, pag.210). 

Funcţia culturală-axiologică a educaţiei asigură selectarea şi transmiterea 
valorilor dar şi însuşirea temeinică şi exploatarea creativă a acestora. 


Selectarea valorilor angajează toate domeniile culturii: arta, ştiinţa, tehno- | 


logia, politica, economia, morala, religia etc. Criteriul pedagogic activat vizează 
contribuţia formativă maximă a valorilor alese la nivelul fiecărei vârste psiho- 
logice şi etape şcolare. | 

Transmiterea valorilor în vederea însuşirii lor temeinice şi a exploatării lor 
creatoare angajează toate resursele pedagogice ale celui care educă şi ale celui 
educat. Aceste resurse perfectibile la nivelul acțiunii educaţionale reflectă toate 
interdependențele funcţionale, de ordin politic. economic şi cultural, asimilate 
pedagogic în cadrul activităţii de formare-dezvoltare a personalității umane. 


o 
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3.1.4. Ponderea funcţiei culturale a educaţiei reflectă auton 'mia 
pedagogică a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii prin "vehicu' rea, 
selectarea, actualizarea şi valorificarea experienţei sociale" necesare pentru "in- 
teprarea eficientă şi rapidă a individului în societate" (vezi Şafran, Die, 1982, 
pag.71). 

Funcţia culturală are o pondere specifică în cadrul activităţii de formare- 
dezvoltare a personalității asigurânt autonomia acesteia prin medierea pedago- 
pică a intenţiilor şi intervențiilor politice și economice, exersate în mod obiectiv 
sau subiectiv, direct sau indirect, de ia nivelul sistemului social global: | 

Funcţia culturală poate fi interpretată astfel nu numai ca o. funcție axiolo- 
gică a educaţiei ci chiar ca o funcţie socială generală a educaţiei. În această ac- 
cepție, ea evidenţiază, pe de o parte, raporturile de interdisciplinaritate necesare 
pedagopiei în analiza activităţii sale, iar, pe de altă parte, individualizează şi 
fixează o anumită zonă de acţiune care constituie obiectul Pup de studiu. al 
pedagopiei în contextul ştiinţelor socio-umane. să 

Ponderea axiologică a funcţiei culturale a educației zgură substanţa "teleo- 
logică" şi "tehnologică" (vezi Planchard, Emile, 1992, pag.46-47) a activităţii de 
formare-dezvoltare a personalității. Aceasta integrează, la nivelul aceluiaşi scop 
pedagogic general, proiectarea şi realizarea sa ca "subiect al relaţiilor sociale” 
(vezi funcţia politică a educaţiei) şi ca "forță de muncă” eficientă (vezi funcția - 
economică a educaţiei). 

Prin valorile promovate constant la scară socială, funcția culturală a 
educaţiei susține, în mod explicit sau implicit, (şi) proiectarea şi realizarea efec- 
tivă a funcţiei politice şi a funcţiei economice a educaţiei, înţelese în interacţiu- 
nea lor la un nivel pedagogic superior. 

Eludarea sau neglijarea funcţiei culturale a educaţiei duce la diitiaisa sau 
chiar la compromiterea funcţiei politice a educației sau a funcţiei economice a 
educaţiei. Fenomenul este, de altfel, confirmat în istoria educaţiei în cazul pro- 
movării unor tendinţe de "politizare" sau de "politehnizare” a şcolii. Aceste ten- 
dinţe, asumate uneori chiar în mod oficial, perturbă nu numai raporturile struc- 
turale fireşti dintre "educator” şi "educat" ci şi resursele pedagogice disponibile 
în cazul funcţiei politice sau economice a educaţiei, parazitată artificial. la nivelul 
unor clişee administrative lipsite de relevanţă socială pe termen mediu şi lung, 

Funcţia culturală-axiologică a educaţiei reprezintă, astfel, funcţia specifică 
educaţiei, datorită resurselor sale maxime de forimare-dezvoltare a personalităţii 
activate efectiv prin transmiterea, asimilarea şi exploatarea creatoare a tuturor 
valorilor creației spirituale, inclusiv a celor existente la nivelul vieţii politice | 
economice. Această funcţionalitate specifică a educaţiei determină calitatea şi di- 
namieg structurală a acțiunii jediicăționale, bazată pe corelaţia dintre "educator" 
Şi "educat". 
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1.3. STRUCTURA ACȚIUNII EDUCAȚIONALE 


Structura acţiunii educaţionale reprezintă nucleul funcțional al activităţii de. 


formare-dezvoltare a personalității umane. = 

Structura acțiunii educaţionale poate fi sesizată prin intermediul a două mo- 
. dele de acţiune: | 
- un model "organic" sau "organicist" - preluat din ştiinţele biologice - care des- 
crie fiecare element al activităţii de educație fără a avea în vedere, în mod speci- 
al, corelaţiile care susţin organizarea funcţională a întregului; . 
- un model "funcţional-structura!”, preluat din ştiinţele sociale (vezi Zamfir, Ele- 
na, 1975; Vlăsceanu, Lazăr,, 1982, 1986), care urmăreşte corelaţia esenţială 
existență între factorii de bază ai educației, corelație centrată pe ideea stimulării 
concordanţei pedagogice dintre elementele activate la un anumit moment dat. 

Modelul "organic" sau "organicist", bazat pe o evidență pedagogică empi- 
rică, permite explicarea educaţiei, mai ales, ca "produs" şi ca "proces". Prin 
constrângerile demersului său acest model întreține un anumit schematism şi 
descriptivism din ce în ce mai greu controlabil din punct de vedere metodologic. 

Modelul funcţional-structural, susținut printr-o procesare pedagogică ab- 
stractă, permite explicarea şi interpretarea educaţiei ca activitate bazată pe core- 
laţia funcțională existentă între doi factori stabili: "educatorul" - subiectul edu- 
caţiei - şi "educatul" - obiectul educaţiei. Această coreiație funcțională între- 
ține o anumită concordanță pedagogică necesară între "subiect" şi "obiect" dar 
şi între toate celelalte elemente ale acțiunii educaţionale. 


1.3.1. Analiza structurii acţiunii educaţionale evidenţiază corelația 
funcţională existentă între cei doi factori fundamentali, implicaţi în proiectarea 
şi în realizarea procesului de formare a personalităţii umane, în diferite situaații 
contextuale. 

Subiectul educaţiei (S) sau "educatorul" poate fi individual sau colectiv: 
mama, părinţii, bunicii, educatoarea, învăţătoarea, cadrele didactice, alți factori 
sociali etc. 

Obiectul educaţiei (0) sau "educatul” poate fi, de asemenea, individual 
sau colectiv: copilul, preşcolarii, elevii, studenții, adultul aflat în diferite situaţii 
sociale etc. | 

Subiectul educaţiei (S) acţionează conform orientărilor valorice instituțio- 
nalizate la nivel social prin intermediul /dea/ului Pedagogic (I.P.) şi al Scopu- 
rilor Pedagogice (S.P.). 
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Prin raportare la Idealul Pedagogic (1.P.) şi la Scopurile Pedagogice (S.P.), 
Subiectul educţiei (S) elaborează un Proiect Pedagogic (P.P.) care programează 
într-o anumită ordine valorică: obiectivele pedagogice (0), conținuturile peda- 
gogice (c), metodele pedagogice (m) şi evaluarea pedagogică (e). 

Proiectul Pedagogic (P.P.) elaborat de Subiectul educaţiei (S), în confor- 
mitate cu J/dealul Pedagogic (.P.) şi cu Scopurile Pedagogice (S.P.) permite 
elaborarea Mesajului Pedagogic (M.P.). 

Eficienţa Mesajului Pedagogic (M.P.) este goe asalt de Ambianta educa- 
fională (A.e.) - formată din ansamblul stărilor afective ale Subiectului şi ale 
Obiectului educaţiei, care influențează acțiunea educațională din interior - şi 
de Câmpul psihosocial (C.ps.) - format din ansamblul elementelor de natură 
obiectivă (spaţiul, timpul educaţiei) şi subiectivă (stilurile educaţionale) care 
influenţează acțiunea educaţională din exterior. Eficienţa sa este probată în mo- 
mentul în care Mesajul Pedagogic (M.P.) ajunge la Obiectul educației (0) prin 
intermediul unui Repertoriu Comun (R.C.). 

Repertoriul Comun (R.C.) poate fi realizat în măsura în care Subiectul edu- 
caţiei (S) respectă -particularităţile intelectuale și nonintelectuale ale Obiectului “ 
educației (0). Prin receptarea şi conştientizarea Mesajului Pedagogic (M.P.) de 
către Obiectul educaţiei (0), acţiunea educațională mizează pe Subiectivitatea 
Obiectului (S”). 

Subiectivitatea Obiectului (S') probează capacitatea Obiectului educaţiei 
(O) de a reacţiona pedagogic la un Mesaj Pedagogic (M.P.) prin intermediul 
unui Comportament de răspuns dirijat (C.rd.). 

În funcţie de Comportamentul de răspuns dirijat (C.rd.) al Obiectului edu- 
caţiei (0), Subiectul educaţiei (S) poate aprecia calităţile Proiectului Pedagogic 
(P.P.) şi ale Mesajului Pedagogic (M.P.), elaborat pe această bază. O asemenea 
operaţie 'poate fi realizată de Subiectul educaţiei ($) printr-un mecanism de co- 
nexiune inversă externă (C.i.€.), care contribuie la (auto)reglarea continuă a ac- 
țiunii educaţionale. 

Prin perfecţionarea continuă a corelaţiei funcţionale Subiect-Obiect, care 
permite acumularea Comportamentelor de răspuns  dirijat(C.rd.), adecvate 
Mesajelor Pedagogice(M.P.), Obiectul educaţiei (O) poate elabora în timp, un 
tip de comportament de răspuns autodirijat (C.ra.), superior prin: 

- capacitatea sa operaţională de autoevaluare obiectivă a propriilor comporta- 
mente de răspuns dirijat - autodirijat, 
- capacitatea sa de preluare a tuturor sarcinilor care revin, de regulă, Subiectului 
educației ($): elaborarea Proiectului Pedagogic (P.P.), elaborarea Mesajului 
Pedagogic (M.P), elaborarea circuitelor de conexiune inversă externă (c.i.e.). 

: La acest stadiu superior de evoluţie a acţiunii educaţionale, Obiectul edu- 
caţiei (0) asigură conexiunea inversă internă (c.i.i.) între Comportamentul de 
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 văspuns dirijat (C.rd.) şi Comportamentul de răspuns auiodirijat (C.ra.), dobân- 
dit după parcurgerea a numeroase cicluri de: acțiuni educaționale proiectate şi re- 
alizate la nivel optim. 


Prin capacitatea de autoevaluare, de autoproiectare și de autorealizare a . 


acţiunii educaționale, Obiectul educației (0) devine Subiect al educaţiei (S). 

Valorificând la maximum toate elementele funcțional-structurale ale acţiu- 
nii educaţionale, Obiectul educaţiei(O) devine Subiect (S) al propriului proces 
de formare-dezvoltare a personalităţii în cadrul unui mecanism complex de au- 
toeducaţie, care angajează toate resursele educaţiei permanente. 


„1.3.2. Schema de organizare structurală a acţiunii educaționale reflectă 
nucleul funcţional al activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii. O aseme- 
nea schemă este reprezentată în literatura de specialitate în diferite variante gra- 
fice, bazate pe un element comun: evidențierea corelației funcționale dintre su- 


biectul educatiei şi obiectul educatiei (vezi Debesse, Maurice, Mialaret, Gaston, 


1969, pag.34;, Apostol, Pavel, 1970, pag.138-144 ; Todoran Dimitrie, 1982, 
pag.68; Nicola, loan, 1992, pag.23; Mialaret, Gaston, 1993, pag,.23-32; Nicola, 
Ioan, 1994, pag.28;, Cristea, Sorin, 1996, pag.46). | 

Varianta pe care o propunem valorifică analiza tealizată la punctul anterior 
(1.3.1) în contextul adoptării unui model de cercetare funcţional-structural bazat 
pe corelaţia subiect-obiect care asigură concordanța pedagogică a elementelor 
angajate, în sens prioritar formativ, la nivelul acţiunii educaţionale. 

Schema de organizare structurală 'a acţiunii educaţionale evidenţiază, de 
asemenea, influenţele exercitate din direcţia câmpului psihosocial care înconju- 
ră, în mod obiectiv (spaţiul şi timpul educaţiei) şi subiectiv (stilurile educaţiei), 
nucleul funcţional al activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii. 
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SCHEMA DE FUNCŢIONARE A STRUCTURII 


ACȚIUNII EDUCAŢIONALE 
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: 1.3.3. Logica pedagogică a acțiunii educaţionale reflectă nucleul funcţio- 
nal al activităţii psihosociale de formare-dezvoltare continuă a personalităţii u- 
" mane, proiectată şi realizată în mod intențional dar şi prin intervenţia influen- 
țelor directe şi indirecte, situate la nivelul câmpului pedagogic intern (ambianța 
educaţională) şi extern (spaţiul şi tipul educaţiei, stilurile educaţionale). Acest 


câmp pedagogic sau, mai exact, acest câmp psihosocial, "nu trebuie lăsat la voia . 


întâmplării ci trebuie supus unor transformări” dirijate în sens pedagogic 
explicit. 

Logica pedagogică a acțiunii educaţionale dobândeşte astfel o bază reală 
"funcţional-situativă" care permite valorificarea intenţiilor asumate de un 
Subiect al educaţiei cunoscut şi recunoscut dar şi a efectelor, directe şi indirecte, 
a căror cauze trebuie căutate şi orientate în sens formativ explicit sau IE 
(vezi Geissler, Erich, E.,1977, pag.36-42). 


Baza reală funcţională a acțiunii educaţionale este relevantă la nivelul sche-. 


mei de organizare a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii proiectată şi 
realizată conform unor finalităţi asumate social (ideal, scopuri PE OR SI dar 
şi a unui proiect pedagogic asumat individual sau colectiv. 

Baza reală situativă vizează raporturile vizibile şi invizibile existente între 
nucleul funcțional-structural al activităţii de educație şi câmpul psihosocial care 
o înconjură. Aceste raporturi delimitează chiar "o situaţie educaţională cu o va- 
loațe potenţială pentru acţiunea educaţională", care conştientizează influențele a 


numeroşi factori sociali (economici, politici, culturali) angajaţi direct sau indi- . 


rect în activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii umane (Nicola, Ioan, 
1994, pag.31). 

Logica pedagogică a acţiunii educaționale înglobează astfel următoarele 
circuite praxiologice: 
- circuitul formativ, care dă consistență operaţională corelației dintre Subiectul 
şi Obiectul educaţiei; 

- circuitul autoreglatoriu, care dă deschidere corelaţiei dintre Subiectul şi 
Obiectul educaţiei; 

- circuitul probabilistic, care dă stabilitate statistică, în condiţii de câmp 
psihosocial neunivoc, corelaţiei dintre Subiectul şi Obiectul educaţiei; 

- circuitul feleologic, care dă un anumit echilibru intern indispensabil core- 
lației funcțional-structurale dintre Subiectul şi Obiectul educaţiei; : 

- circuitul cibernetic, care dă ordinea şi supraordinea corelaţiei dintre Su- 
biectul şi Obiectul educaţiei, "la intrările şi la ieşirile sistemului”; 

- circuitul prospectiv, care dă responsabilitate psihosocială suplimentară, 
participativă şi anticipativă, corelaţiei dintre Subiectul şi Obiectul educaţiei 
(vezi Nicola, loan, 1994, pag.32-35);, 
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- circuitul gnoseologic şi metodologic complet, care dă posibilitatea Obiec- 

tului educaţiei (care în sens ontologic are deja statut de "Subiect”) să devină Su- 

biect a! educaţiei (şi în sens gnosâlogic şi metodologic). 

Lopica pedagogică a acţiunii educaționale, bazată pe corelaţia funcțională 

Subiect-Obiect, delimitează practic un circuit complex, care asimilează nu 

numai operaţiile interne, intenţionale, explicite, ci şi influenţele externe, spon- 

tane, implicite, orientate permanent în sens prioritar formativ, autoreglate per- 
manent în sens prospectiv, în termenii (autoperfecţionării rezultatelor, evidente 

la "intrare" şi la "ieşire", pentru transformarea, în timp, a Obiectului educației 

în Subiect al educaţiei (vezi Rusu, Constantin, 1970, pag.33-47), 
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CAPITOLUL 2 


CONȚINUTUL EDUCAȚIEI 


Conţinutul educației reflectă "unitatea în diversitate". a activităţii de 
formare-dezvoltare a personalității umane, proiectată şi realizată conform finali- 
tăților pedagogice stabilite la nivel macrostructural şi microstructural. . 

Evoluţia conţinutului educaţiei poate fi analizată şi dintr-o perspectivă isto- 
rică. Perioada tradiționalistă, "magistrocentristă”, include mai ales două conţi- 
nuturi ale educaţiei: educaţia intelectuală şi educaţia moral-religioasă. Ele sunt 
completate în cadrul “Educaţiei noi” prin alte două conţinuturi: educaţia es- 
tetică şi educaţia fizică, dezvoltate în contextul societății industrializate și la ni- 
velul educaţiei aplicative, profesionale. Se ajunge astfel la modelul clasic definit 
de Renc Hubert, care delimitează cinci conțihuturi ale educației, relativ stabile: 
educaţia intelectuală, educația morală, educaţia BL sioiale educaţia estetică, 
educaţia corporală (vezi Hubert, Rene, 1965). 

Conţinutul educaţiei este exprimat prin câteva formule pedagogice consa- 
crate: "discipline educative" (Hubert, Rens, 1965); "laturile educaţiei” (Ţîrcov- 
nicu, Victor, 1975, pag.307-442);- "dimensiunile educaţiei" (Todoran Dimitrie, 
1982, pag.86-126);, "componentele educaţiei" (Nicola, ai Farcaș, Domnica, 
1990, pag,.4-6, 7-90). 

Opţiunea noastră metodologică înclină spre formula "dimensiunile educa- 
ției" care sugerează mai bine deschiderea şi mobilitatea activității de formare- 
dezvoltare a personalității, care suportă şi influenţele unui câmp psihosocial 
foarte complex şi contradictoriu controlabil doar prin mijloace pedagogice func- 
țional situative (vezi Geissler, Erich, E., 1977, pag.42-48). 

Analiza noastră acoperă cinci dimensiuni ale educaţiei, care reflectă conţi- 
nutul stabil al activităţii de formare-dezvoltare a personalității umane, adaptabil 
la condiţiile specifice societăţii actuale: educaţia intelectuală - educația morală - 
educaţia tehnologică - educaţia estetică - educația fizică. 

Aceste conţinuturi ale educaţiei au următoarele /răsături comune: 

- un câracter obiectiv, determinat de structura de organizare bio-psiho-socială a 
personalităţii umane; 

- un caracter dinamic, determinat de corelaţia pedagogică existentă între "latura 
informativă" şi "latura formativă" a educaţiei intelectuale-morale-tehnologice-es- 
tetice-fizice; DR 
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- un caracter integral, unitar, determinat de interdependența existentă între 
educaţia intelectuală-morală-tehnologică-estetică-fizică; i 

- un caracter deschis, determinat de apariţia periodică a unor "noi conţinuturi", 
de genul celor instituite în ultimele-decenii la nivelul UNESCO; educaţia ecalo- 
pică, educaţia pentru schimbare şi dezvoltare, educaţia pentru tehnologie ŞI pro- 
gres, educația față de mass.media, educaţia demografică, educaţia pentru pace şi 
cooperare, educaţia pentru democraţie, educaţia sanitară modernă, (Văideanu, 
George, 1996, pag. 65- s68)) 


Prin raportare la conţinutu ile sale fundamentale, educaţia poate fi definită 
ca "acţiune care permite ființei umane să-şi dezvolte aptitudinile sale fizice şi 
intelectuale, ca şi sentimentele sale sociale, estetice şi morale, în scopul realizării 
cât mai bine posibil a misiunii sale de. om" (Reboul, Olivier, 1976, pas, 125. 

Proiectarea şi realizarea "misiunii de om" angajează, în egală măsură, edu- 
caţia intelectuală, educaţia morală, educaţia tehnologică, educaţia estetică, edu- 
caţia fizică, înţelese ca dimensiuni stabile în activitatea de formare-dezvoltare a 
personalității, deschise însă permanent în direcția "noilor educaţii”, de ieri, de 
azi şi de mâine. 

Schema de analiză pe care o propunem vizează această dinamică a educaţiei 
cate solicită în cazul fiecărei dimensiuni: 

- definirea conceptului, 

- stabilirea principiilor domeniului; 

- precizarea obiectivelor generale şi specifice; 

- evidenţierea conţinutului şi a metodologiei specifice. 


2.1. EDUCAŢIA pir Vele 


Educaţia intelectuală vizează, în esența sa, activitatea de formare-dezvoltare 
a personalităţii unaane "prin ştiinţă pentru știință”. În această accepție, educaţia . 
intelectuală poate fi înţeleasă ca "educaţie ştiinţifică", angajată, mai ales, dar nu 
exclusiv, la nivelul procesului de învățământ, cadrul principal de realizare a 
obiectivelor sale şrenerale şi specifice. | 

Educaţia intelectuală avansează astfel premisele pedagogice, informative şi 
formative neceszre pentru realizarea calitativă a tuturor dimensiunilor educaţiei 
(vezi Şafran, Oisie, 1982, pag.86-93; Stanciu, Ion, Gh., 1985, pag, 282-304, 
Nicola, loan, 199.4, pag, 119-140 etc.). 
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2.1.1. Definirea educației intelectuale, la nivelul unui concept pedagogic 
fundamental, concentrează simultan scopul principal activat - "adaptarea per- 
sonalităţii la realitatea obiectivă" prin acumularea de cunoştinţe ştiinţifice "nu 
prin juxtapunere" ci prin integrare intra, inter şi transdisciplinară - şi mijloacele 
graduale posibile şi necesare la nivel didactic şi extradidactic, la nivel general, 
particular şi individual (vezi Hubert, Rene, 1965, pag.340-376). 

Educaţia intelectuală marchează activitatea de formare-dezvoltare a perso- 
nalității umane raționale, adaptabilă la realitatea obiectivă prin dobândirea Şi va- 
lorificarea pedagogică a informaţiilor şi a capacităţilor ştiinţifice adecvate fiecă- 
rei etape de evoluţie psihologică şi socială continuă (școlară, profesională, gene- 
ral-umană etc.). 

Rolul determinant al educaţiei intelectuale în raport cu toate dimensiunile 
educaţiei reflectă specificul ființei umane de "trestie gânditoare" (Blaise Pas- 
cal). Forţa sa pedagogică nu depinde doar:de "informaţia logică" acumulată de la 
nivelul diferitelor ştiinţe studiate în mediul şcolar şi extraşcolar. Ea depinde, în 
primul rând, de "formarea logică", proiectată şi realizată prin capacitățile inte- 
lectuale dobândite (spirit de observaţie; memorie logică; gândire convergentă Şi 
divergentă, imaginaţie creatoare; inteligenţă generală, verbală, aplicativă; crea- 
tivitate inventivă, inovatoare, emergentă) cu valoare strategică în evoluția per- 
manentă a personalității umane. 


2.1.2. Principiile educaţiei intelectuale vizează evidenţierea unor aspecte 
esenţiale care normează valoric activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii 
umane "prin ştiinţă şi pentru ştiinţă”. În această direcţie sunt relevante 
următoarele trei principii ale educaţiei intelectuale: 

4) Principiul unității și diversității educaţiei intelectuale evidenţiază ra- 
portul pedagogic existent între baza comună a activităţii de formare-dezvoltare a 
personalității umane și baza specifică a acesteia. 

Baza comună a activității de formare-dezvoltare intelectuală a personalității 
include acele aptitudini şi atitudini intelectuale generale, tipice tuturor oameni- 
lor, care asigură realizarea şi adaptarea rațională ("prin ştiinţă şi pentru ştiinţă) 
a acestora la realitatea obiectivă. | 

„Baza specifică a activităţii de formare-dezvoltare intelectuală a personalită- 
ţii include-acele "inegalităţi aptitudinale" şi atitudinale care asigură fiecărui om 
"şansa de a primi ceva care îi conferă sentimentul loialității faţiă de realitate, față 
de alţii, față de sine" (vezi Hubert, Rene, 1965, pag.375,376). | 


B) Principiul ponderii formative a educatiei intelectuale în raport cu toale 


celelalte dimensiuni ale educaţiei evidenţiază raportul peda'gogic existent între 
capacităţile intelectuale dobândite de personalitatea umană.. la diferite niveluri 
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de evoluţie psihologică şi socială (școlară, profesională PER Şi EI PR înre- 
gistrate de aceasta în plan moral, tehnologic, estetic şi fizic. 

Principiul evocat subliniază faptul că "sănătatea fizică” sau "echilibrul 
moral-afectiv" al personalității umane, dar şi spiritul său aplicativ sau receptivi- 
tatea estetică dovedită faţă de natură, artă sau societate, "sunt fondate pe cunoş- 
tinţe intelectuale sigure”, stabile din punct de vedere epistemologic, care gene- 
rează astfel aptitudini şi atitudini cu sferă de cuprindere pedagogică maximă 
(morală-tehnologică-estetică-fizică), flexibile şi durabile prin capacitatea lor de 
adaptare continuă, pe tot parcursul vieţii (vezi Kneller, George, F., 1974, 
pag,.40). 


C) Principiul corelaţiei dintre conținulul cultural al educaţiei intelectuale 
şi necesitățile formative ale fiecărei vârste psihologice“și sociale (şcolare, pro- 
fesionale etc.) este evident la nivelul "procesului de adaptare evolutivă a omului” 
(Hubert, Rene, 1965, pag.375). 

Acest proces, angajat pedagogic î în cadrul activităţii de PRI pi orei ni 

raţională a omului, "prin ştiinţă şi pentru ştiinţă” trebuie proiectat şi realizat în 

grade corespunzătoare fiecărui ciclu al vieții-(copilăria, tinerețea, maturitatea, 
bătrâneţea). Conţinutul cultural, general şi“ specific, ales vizează efectele 
formative maxime, necesare în plan intelectual - reflectate însă şi în plan moral, 
tehnologic, estetic, fizic. Iar "nivelul culturii propus ca obiectiv al fiecărei etape 
trebuie să corespundă el însuşi, cât mai exact posibil, intereselor şi necesităţilor 
psihosociale ale fiecărei vârste" (Hubert, Rens, 1965, pag.376). 


2.1.3. Obiectivele educaţiei intelectuale pot fi prezentate în cadrul unui 
model pedagogic centrat pe continuitatea general- oul ei exprimată la nivel 
informativ-formativ 

J) Obiective generale ale educaţiei intelectuale: 

21) Obiective informative 
B) Obiective formative. 

II) Obiective specifice ale educaţiei irtoltcatite: 
4) Obiective informative 
B) Obiective formălive. 


I) Obiectivele generale ale educaţiei intelectuale: 

A) Obiective informative, care proiectează pedagogic acțiuni educaţionale 
cu scop prioritar de informare intelectuală generală: 
a) asimilarea cunoştinţelor ştiinţifice fundamentale: trunchiul de bază al culturii 


generale, existent la nivelul fiecărei ştiinţe, respectiv al fiecărei cu da de în- 
vățământ, | 
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x 
b) dobândirea deprinderilor şi a curategitloa intelectuale fundamentale, bazate pe: 
tipuri de raționamente deductive-analogice, tipu “i de organizare a gândirii con- 
vergente-divergente, tipuri de instrumente ale'p: idirii euristice-algoritmice; 
€) cultivarea atitudinilor intelectuale superioare care oferă căi de cunoaştere efi- 
ciente, respectiv modalități adecvate de perfecțicnare a cunoștințelor, deprinde- 
rilor şi strategiilor intelectuale dobândite; 
d) integrarea cunoştinţelor, deprinderilor, strategiilor și atitudinilor intelectuale 
dobândite într-o concepție ştiinţifică generală, deschisă (auto)perfecţionării acti- 
vităţii umane. | 


B) Obiective formative, care proiectează pedagogic acţiuni educaţionale cu 
scop prioritar de formare intelectuală generală: 
a) dezvoltarea capacităților intelectuale cu valoare de aplicabilitate pedagogică și 
socială ridicată: competenţă de es oo pare, competență de comunicare, compe- 

tenţă de creaţie; 

_B) dezvoltarea capacităților cognitive de maximă eficiență pedagogică şi socială: 
aptitudini cognitive generale şi specifice; atitudini cognitive cu o largă susţinere 
afectivă, motivaţională, caracterială; 
c) dezvoltarea capacităților creative în sens inteprativ:| 
- epistemic (intra, inter, trans - - disciplinaritate); 
- etic (deschiderea cunoştinţelor spre lume, în condiţii de schimbare socială ra- 
pidă). 


11) Obiectivele specifice ale educației intelectuale, operabile mai ales la 
nivelul procesului de învățământ: 
A) Obiective informative, care proiectează pedagogic acţiuni educaţionale 
cu scopuri prioritar informative: 
a) dobândirea deprinderilor şi strategiilor intelectuale specifice unor domenii de 
cunoaştere ştiințifică/discipline de învăţământ şi unor etape de evoluţie a 
personalităţii: 
„= instrumentale (scris, lectură, calcul, studiu independent, stocare-procesare cal- 
culator...); 
- operaţionale (documentare, observaţie, experimentare, exprimare.. i 
- creative (perfecţionare, cercetare ...); 
b) stăpânirea cunoştinţelor fundamentale, de cultură generală, valabile la nivelul 
fiecărui domeniu/disciplină de învățământ, deschise spre cultura de profil şi 
cultura de specialitate şi spre toate formele de (auto)instruire permanentă; 
c) cultivarea atitudinilor cognitive superioare, legate de: 
- aplicarea socială a cunoştinţelor-deprinderilor-strategiilor-atitudinilor intelec= 
tuale; 
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- integrarea cunoştinţelor-deprinderilor-strategiilor-atitudinilor intelectuale în 
structuri cognitive superioare (intra, inter, trans - disciplinare). | 


B) Obiective formative, care proiectează pedagogic acţiuni educaționale cu 
scopuri prioritar formative: | 

a) dezvoltarea capacităţilor cognitive: 

- spirit de observaţie 

- gândire operaţională (analiză-sinteză, generalizare-abstractizare; comparaţie, 
concretizate logic în sisteme de noțiuni-judecăţi-raţionamente; principii, modele, 
paradigme etc.); 

- memorie (memorare-păstrare-actualizare) logică - rapidă, 

- imaginaţie reproductivă - creatoare; | 

- inteligenţă generală, verbală, aplicată în diferite domenii de cunoaştere ştiin- 
țifică/discipline de învățământ, 

b) dezvoltarea resurselor afectiv-motivaţionale ale învăţării interese cognitive, 
interiorizate valoric;- sentimente superioare, stabilizate valoric; 

c) dezvoltarea creativităţii prin: 

- orientarea valorică a activităţii spre "nou" (creativitatea ca trăsătură general- 
umană); 

- stimularea activităţii în direcţia "apariţiei noului" (creativitatea ca proces); 

- validarea noului pe criterii relevante social (creativitatea ca produs). 


2.1.4. Conţinutul şi metodologia educaţiei intelectuale reflectă dimensi- 
unea generală și specifică a obiectivelor asumate, care pot fi operaţionalizate în 
funcţie de condiţiile concrete ale fiecărui domeniu al cunoaşterii ştiinţifi- 
ce/discipline de învățământ şi ale fiecărei etape de vârstă psihologică şi socială 
(şcolară, profesională etc.). 

Conţinutul educației intelectuale urmăreşte formarea şi dezvoltarea perso- 
nalităţii, "atât cât circumstanţele îi permit”, prin resurse adecvate de raţionali- 
zare, socializare, umanizare. Aceste resurse devin scopuri unitare la nivelul pro- 
cesului de învățământ centrat, în mod gradat, în funcţie de structura gândirii, pe: 
- o educaţie intelectuală concretă (în învăţământul general); 

- o educaţie intelectuală abstractă (în învăţământul secundar superior); 
- o educaţie intelectuală spiritualizată (în învățământul superior). 

Valorificarea vârstelor psihologice şi a ciclurilor vieţii (copilărie, adoles- 
cenţă, tinereţe, maturitate, bătrâneţe) asigură continuitatea educaţiei postşcolare, 
deschisă (auto)perfecţionării intelectuale permanente. 

Metodologia educaţiei intelectuale respectă particularităţile fiecărei vârste 
psihologice şi sociale (şcolară, profesională etc.). Toate "ciclurile vieții” solicită 
însă "metode pedagogice", prezentate de specialişti ca "metode ale culturii 
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intelectuale" care asigură adaptarea cate Bt cognitiv la un obiect real, 
reflectat prin diferite sisteme şi circuite valorice. (vezi Hubert, Renă, 1965, 
pag.493-539). 
Metodele educaţiei intelectuale, angajate în activitatea de foryfesdiivel- 
tare a personalităţii umane “prin ştiinţă Şi pentru Ştiinţă” sunt superioare atât 
"metodelor didactice" - "limitate la ele însele" - cât şi "metodele intuitive”, limi- 
tate la raționamente inductive care întreţin "o pasivitate încă mai mare decât a 
metodelor didactice". Prin aceasta metodele intelectuale sunt în esenţa lor meto- 
de active. | 
Ca "strategii ale culturii intelectuale" metodele şi procedeele educaţiei inte- 
lectuale formează nu numai "achiziţii de cunoştinţe", ci, în primul rând, "obişnu- 
ințe ale gândirii sănătoase”, exprimate ca atitudini superioare care dezvoltă efec- 
tiv "dorinţa de a şti întotdeuna mai mult Și mai. bine" (vezi Hubert, Rens, 


pag.515). 


2.2. EDUCAŢIA MORALĂ 


„Educaţia morală reprezintă dimensiunea internă a actiVităţii de formare- 
dezvoltare a personalităţii care vizează-"ceea ce este mai profund şi mai accen- 
"tuat subiectiv în fiinţa umană" (Hubert, Rene, 1965, paz, 401). 

În această accepţie, educaţia morală este interpretată în mod excesiv ca di- 
mensiune specializată în proiectarea şi realizarea obiectivelor pedagogice forima- 
tive, în opoziţie cu educaţia intelectuală, orientată doar spre obiectivele informa- 
tive. Această viziune explică şi o altă tendinţă extremă care evidenţiază faptul că 
"educaţia morală nu este în fond nimic altceva decât educaţia însăşi” (Reboul, 
Olivier, 1976, pag.108). Ambele tendinţe deşi unilateralizează fenomenul, prin 
restrângere sau, dimpotrivă, prin extrapolare, subliniază, în fond, importanța 
acordată educaţiei morale, contribuţia substanţială a acesteia în activitatea de 
formare-dezvoltare a personalităţii umane. 


2.2.1. Definirea educației morale presupune explicarea și înțelegerea con- 
ceptului de morală, dintr-o perspectivă filosofică şi psihosocială. 

Din perspectiva filosofiei contemporane, "morala se prezintă în mod special 
ca o teorie a relaţiilor cu celălalt şi cu sine”, respectiv ca o teorie a raporturilor 
de comunicare cu lumea şi cu propria persoană (Dictionnaire de la philosophie, 
1995, pag.177). 

Din perspectiva psihologiei sociale, morala reprezintă o formă a conştiinţei 
sociale care reflectă existența socială. Morala, conştiinţa morală, reflectă exis- 
tența socială la nivel ideologic și psihosocial, respectiv la nivel teoretic 
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(conceptual) şi practic (acţional, Sa prea ar - vezi Golu, Pantelimon, 
1974, pag. 21-23). 

În perspectivă pedagogică, educaţia morală vizează tii vincaat de Aaaa 
conştiinţei morale, a profilului moral al personalităţii umane, proiectat ȘI realizat 
la nivel teoretic şi la nivel practic. 

Formarea profilului moral la nivel teoretic, "i deoldziă; li aj o sensul fi- 
losofic al moralei, de "teorie" care generalizează acumulări longitudinale Și 
transversale proiectate şi realizate în toate ciclurile vieţii, în mod special în plan 
cognitiv dar şi în plan afectiv şi volitiv. 

Formarea profilului moral la nivel practic, angajează sensul psihosocial al 
moralei, în calitatea acesteia de activitate concretă care traduce "teoria", "ideo- 
logia", în planul comportamentului uman. 


2.2.2. Principiile educaţiei morale au valoarea unor "axiome" plasate în 
câmp pedagogic deschis. Prin aceasta ele încetează să fie "imperative rigide" şi 
negative, avansând criterii orientative şi afirmative prin prisma capacităţii lor de 
demonstrație, de argumentaţie în situații educaţionale concrete (vezi Brchier, 
Emil, 1993, pag. 82-90; 101-109). 

A) Principiul cor espondenţei pedagogice dintre “teoria” morală şi "practi- 
ca morală”; 

B) Principiul valorificării resurselor şi a disponibilităților pozitive ale per- 
sonalității umane în vederea eliminării celor negative; 

C) Principiul unităţii şi al continuității axiologice între toate formele de | 
proiectare şi de realizare a educației morale; 

D) Principiul diferențierii educatiei morale în funcţie de determinările sale 
parliculare (vârstă, domeniul socio-profesional, context educaţional) şi indivi- 
duale (structura fiecărei personalități); 

LI) Principiul corelării funcționale între “cerinţele” morale şi "“stimulen- 
tele” morale. 


2.2.3. Obiectivele educației morale pot fi prezentate în cadrul unui model 
funcţional centrat pe continuitatea general-particular, exprimată la nivel teoretic 
şi practic, în plan informativ-formativ. 


A) Obiective generale ale educaţiei morale: 
d) la nivelul. "teoriei"”” morale: 
- formarea percepțiilor, reprezentărilor, noțiunilor, judecăților, m pir ee 
morale; 
- formarea sentimentelor morale şi a trăsăturilor volitive morale; 
- stăpânirea normelor morale (bine, cinstit etc.) la nivel teoretic superior; 
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- integrarea normelor morale, a noțiunilor morale-sentimentelor morale-trăsă- 
turilor volitive morale la nivelul convingerilor morale (care reprezintă sinteza 
calitativă a dimensiunii cognitive-afective-volitive, a "ţeoriei” morale); 
b) la nivelul “practicii” morale: i 

- formarea deprinderilor morale - componente dutomatizate ca răspuns la 

"cerințe care se repetă în condiţii relativ identice” “ti Nicola, loan, 1992, 
pag. 111-114); 

- formarea obişnuinţelor morale - componente automatizate perfecţionate prin 
intensificarea motivului intern al acţiunii, cu efecte stabilizatoare în timp; 

- formarea atitudinilor morale, afective şi motivaţionale, care susțin energizarea 
acţiunii morale; 

- formarea atitudinilor morale caracteriale care asigură integrarea "obişnuinţe- 
„lor morale” în structura personalităţii, ceea ce determină consecvenţa şi coerenţa 
acţiunii şi a conduitei iporaie 


B) Obiectivele specifice ri educaţiei morale pot fi sesizate, mai ales, la 
nivelul procesului de învățământ, care propune coordonate relativ constante, de- 
pendente de condiţiile de vârstă şi de mediu pedagogic şi social: 

- educaţia patriotică | 
- educaţia prin şi pentru colectiv 

- educaţia prin şi pentru activitate (de învăţare, de muncă, de creaţie); 
- educația umanistă 

- educaţia civică 

- educația juridică 

- educaţia politică 

- educaţia economică 

- (...) - vezi Țîrcovnicu, Victor, 1975, Străchinaru, .. 1983, Nicola, Ioan, 
1992, 1994; Bontaș, loan, 1995, Cucoș, Constantin, 1996 etc. 


2.2.4. Conţinutul şi metodologia educaţiei morale reflectă dimensiunea 
generală şi specifică a obiectivelor pedagogice, exprimate în plan teoretic şi 
practic, informâtiv şi formativ. 

Conţinutul educaţiei morale reflectă două coordonate definitorii care vi- 
zează raportarea omului la societate (educaţia moral-civică) şi la sine (educatia 
moral-individuală). 

Educatia moral-civică are un conţinut &piorităc te social (vezi Almond, 
Gabriel, A., Verba, Sindey, 1996), exprimându-se la nivel de: 


- educaţie politică (educaţia patriotică, educația democratică, educaţia umanistă 
ete.) 


- educaţia economică (educaţia prin şi pentru muncă); 
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- educaţia juridică (oile prin şi pentru colectivitate). 

Educaţia moral-individuală are un conţinut determinat, în mod prep nde- 
rent, prin raportarea omului la sine, exprimându-se la nivel de: | 
- educaţie filosofică 
- educație religioasă. 

Evoluţia acestor conţinuturi, "în grade ale educaţiei morale", asigură un an- 
samblu de achiziţii obiectivate sut: forma unor "virtuţi personale” (sinceritate, 
punctualitate, curaj, onestitate etc.) şi sociale (atitudini civice: politice, naţio- 
nale, umaniste, juridice etc.) - vezi Hubert, Rene, 1965, pap,.417-429, | 

Metodologia educaliei morale include un ansamblu de metode şi procedee 
care pot fi grupate la nivelul a două rpedele orientative: un model strâtegic şi un 
model instrumental. 

/1) Modelul strategic propune integrarea metodelor morale. pe două coor- 
donate fundamentale: coordonata instruirii morale ("teoriei” morale); coordo-. 
nata conduitei morale ("practicii morale). 

c) coordonata instruirii morale implică: 

- metode verbale: expunerea morală (povestirea - explicaţia - prelegerea morală); 
conversaţia morală (dialogul moral, dezbaterea etică), studiul de caz; 
- metode intuitiv-active: exercițiul moral, exemplul moral; 

b) coordonata conduitei morale care angajează două categorii de metode: 
centrate pe evaluarea acţiunii morale: aprobarea - dezaprobarea. 

B) Modelul instrumental propune un număr apreciabil de metode morale Ta- 
portate la obiective globale (de instruire morală - de acţiune morală): 

- explicaţia morală, bazată pe "procedee" de stimulare şi informare morală care 
pot fi preluate de la alte metode; | | | 
- prelegerea morală, bazată pe un volum de informare asigurat prin procedee ex- 
pozitiv-verbale de tip demonstraţie-pledoarie, conferinţe, referate tematice; 
- convorbirea morală, bazată pe procedee de dialog moral, dezbatere morală, po- 
Vestire morală, comentariu moral, 
- exemplul moral, cu procedee bazate pe exemple E gbrecta: reale-ima- 
ginare: 

- analiza de caz, ieala, pe procedee de decizie, prezentare, analiză, dezbatere, -Te- 
„ comandare morală; 
- exerciţiul moral, bazat pe două tipuri de procedee; procedee externe (ordine, 
dispoziţie, îndemn, avertisment, apel, sugestie, lămurire, încurajare, stimulare 
prin recompense); procedee interne (exersarea propriu-zisă prin procedee de au- 
toevaluare morală); 
- aprobarea morală bazată pe procedee şi tehnici de. laudă, recunoştinţă, recom- 
pensă; | 
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- dezaprobarea morală, bazată pe icsce ăia şi ide) de observaţie, avertisment, 
ironie, reproş, sancţiune etc. (vezi Străchinaru, len, 1983, paz. 89- 91; Nicola, 
Ioan, 1992, pag,.118- 134). S 


2.3. EDUCAŢIA TEHNOLOGICĂ . 


Educaţia tehnologică reprezintă activitatea de formare-dezvoltare a perso- 
nalităţii umane, proiectată şi realizată prin aplicarea cunoştinţelor ştiinţifice din 
diferite domenii, dobândite la diferite niveluri, în viaţa socială, în geneiaj în cea 
economică, în mod special. 

Termenul de tehnologie acoperă această realitaţ pedagogică în condiţiile 
tranziţiei de la cultura "societăţii gr milita la cultura "societăţii postindus- 
triale", de tip informatizat. | 


2.3.1. Definirea educaţiei tehnologice presupune explicarea conceptului 
sociologic de tehnologie şi interpretarea sa în sens specific pedagogic. 

La nivel general, tehnologia vizează procesul, de aplicare a cunoştinţelor 
prin intermediul unor tehnici (instrumente, metode, mijloate, norme etc.) utili- 
zate, mai ales, dar nu exclusiv, în domeniul producţiei. Structura sa acoperă trei 
dimensiuni funcţionale: 

- o dimensiune materială, tehnică, reprezentată prin maşini, unelte, instrumente, 
instalaţii etc.; 

- o dimensiune normativă, reprezentată prin norme şi itrategii de organizare şi 
de valorificare a tehnicilor; 

- o dimensiune socială, reprezentată prin abilităţi, capacităţi, comportamente in- 
dividuale şi sociale, generate de folosirea tehnicilor promovate la nivel material 
şi normativ (vezi Zamfir, Cătălin, Vlăsceanu, Lazăr, 1993, pag,.637). 

In limitele culturii societății industrializate, tehnologia nu se bazează întot- 
deauna pe aplicarea cunoaşterii ştiinţifice. De asemenea, ea întreţine anumite 
"şocuri" datorate distanţei existente sau persistente - din punct de vedere tempo- 
ral şi psihologic - între dimensiunea materială şi dimensiunea socială. 

Cultura societăţii postindustriale impune tehnologiei o calitate definitorie 

fundamentală: calitatea de ştiinţă aplicată. Această situaţie are două consecinţe 
determinante şi în planul efectelor pedagogice directe şi indirecte: . 
- reducerea decalajului dintre dimensiunea materială a tehnologiei (calitatea teh- 
nicilor folosite) şi dimensiunea socială a tehnologiei (calitatea consecinţelor psi- 
hologice şi culturale evidente la nivelul personalităţii şi la nivelul colectivităţilor 
umane); 
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- reducerea ponderii dimensiunii normative a tehnologiei care determină re-du- 
cerea apreciabilă a distanţei dintre desoperirea ştiinţifică şi aplicaţia sa socială - 
devenită în anii 1980 de ordinul lunilor și chiar al săptămânilor (ea Fukuya- 
ma,Francis, 1994, pag.87). 

Cele două fenomene generează mutații esenţiale în plan pedagogic, în ex- 
plicarea şi în înțelegerea educaţiei tehnologice, dimensiune fundamentală pentru 
formarea-dezvoltarea permanentă a omului modern integrabil în societatea 
postindustrială de tip informaţional. 

Educaţia tehnologică trebuie definită în raport cu un anumit domeniu al ac- 
tivităţii de formare-dezvoltare a personalității umane: domeniul aplicării cunoaş- 
terii ştiinţifice la acţiune. Resursele sale formative maxime depind nu de aplica- 
rea cunoştinţelor într-un domeniu particular de acțiune ci de capacitatea genera- 
lă de aplicare a cunoaşterii ştiinţifice în diferite contexte sociale, de natură eco- 
nomică, politică sau culturală (vezi Vlădulescu, Lucia, 1996, pag.46, 47). 

Educaţia tehnologică poate fi definită astfel ca dimensiune generală a acti- 
vității de formare-dezvoltare a personalităţii umane, proiectată şi realizată prin 
aplicarea raţională a cunoştinţelor ştiinţifice în diferite domenii ale acţiunii soci- 
ale, de natură economică, politică sau culturală. 

În această perspectivă, educaţia tehnologică devine o disciplină şcolară de 
cultură generală, care contribuie decisiv la formarea-dezvoltarea structurilor ap- 
titudinale şi atitudinale ale personalității umane. 

Educaţia tehnologică asigură premisa formării profesionale dar şi baza me- 
todologică a acesteia, posibilă şi necesară în condiţii de schimbare rapidă a 

"structurilor ocupaţionale", fenomen valabil astăzi chiar la nivelul unor domenii 
sau specializări de vârf. 

Educaţia tehnologică subordonează astfel, din punct de vedere funcțional, 
educaţia profesională care este centrată doar pe dobândirea unor tehnici specifice 
anumitor domenii de specializare, propuse instituţional, în sistemele moderne de 
învățământ, după vârsta de 16 ani, respectiv după parcurgerea "trunchiului co- 
mun" în şcoala obligatorie, de cultură generală. 


2.3.2. Principiile educaţiei tehnologice pot fi dezvoltate prin raportare la 
„teza, adoptată deja, la sfârşitul deceniului 1970, la nivel de UNESCO: "reconci- 
lierea cunoaşterii cu ştiinţa de a acţiona" (vezi UNESCO, 1983, pag. 13-29). 

In această perspectivă, educaţia tehnologică devine "un concept-cheie" care 
reflectă o realitate pedagogică (auto)reglabilă, după părerea noastră, pe baza res- 
pectării următoarelor principii: 

4) principiul complementarităţii, prin “alternunță şi continuitate”, între 
Jormareă intelectuală şi formarea practică a personalității umane; 


37 


b) principiul integrării personalității uiiane în mediul social (economic, 
politic, cultural) prin actiune: & | | 

c) principiul echilibrului între ticiiir di cunoaşterii leor olicei şi dezvol- 
larea experienţei pr aclice; 

d) principiul proiectării resurselor aplicative ale cunoaşterii caci ti al la 


(0RHE vârstele, nivelurile şi Jormele de educatie. 


2.3.3. Obiectivele educaţiei tehnologice pot fi prezentâte în cadrul unui 
model funcțional dezvoltat în jurul a două coordonate principale: 

A) Formarea deprinderilor, strategiilor şi a capacilătilor de aplicare a 
cunoşlintelor știintifice în activitatea socială, inclusiv la nivelul DA ci ai de 
specialitate profesională; 

B) Orientarea socială - școlară şi profesională. 

Obiectivele specifice ale'educatiei tehnologice dezvoltă, în plan pedagogic, 
„cele două obiective generale, în funcţie de: condiţiile particulare aie activităţii de 
formare-dezvoltare a personalității umane, concretizate mai ales la nivelul proce- 
sului de învățământ. 

A) Pentru formarea deprinderilor, strategiilor şi a dăpaditățiloi de aplicare a 
cunoștințelor ştiinţifice în activitatea socială trebuie proiettare şi realizate urmă- 
toarele obiective specifice: 

a) asigurarea fundamentelor ştiinţifice ale activităţii iiarite în condiţiile 
saltului de la modelul cultural al societății industrializate spre modelul cultural 
al societăţii informatizate (vezi King, Alexander, Ea fara Bertrand, 1993, 
pag,.49-56); 

b) susţinerea unității epistemice dintre "cunoaştere" (cultura teoretică) şi 
"aplicaţie" (cultura practică) şi a semnificațiilor sale etice; 

c) formarea atitudinii superioare faţă de activităţile umane fundamentale - 
învățarea, munca şi creația - concepute în pol due cd funcţiilor lor sociale: 
didactică, productivă, inovatoare; 

d) stimularea creativității tehnice, care concentrează EutfiStiteI8 productive 
cele mai avansate (automatizare, cibernetizare, informatizare) şi eficiente social 
(grad de aplicabilitate şi de adaptabilitate în situații complexe, în condiţii de 
schimbare rapidă, continuă). 

B) Pentru orientarea socială - şcolară şi profesională trebuie proiectate şi Te- 
alizate următoarele obiective specifice educaţiei tehnologice: 

a) cunoaşterea psihopedagogică a celor care constituie "obiectul sati: 

b) informarea socială - şcolară şi profesională a celor care constituie "obiec- 
tul educâției” în vederea (re)integrării lor optime în toate etapele educației ("ci 
clurile vieţii”); î | | 
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c) stimularea procesului de adaptare socială continuă a "obiectului educa- 
ției" prin valorificarea deplină a trăsăturilor pozitive ale personalităţii umane. 


2.3.4. Conţinutul şi metodologia educaţiei tehnologice reflectă obiectivele 
generale şi specifice asumate la nivel funcțional şi structural în toate etapele edu- 
cației ("ciclurile vieţii”: copilărie, adolescenţă, tinereţe, maturitate, bătrâneţe). 

Conţinutul educaţiei tehnologice are simultan un sens cognitiv (Cunoaşterea 
bazei ştiinţifice a producţiei sociale moderne; formarea-dezvoltarea gândirii 
tehnologice), afectiv (formarea atitudinii superioare față de activităţile practice) 
şi psihomotoriu (formarea-dezvoltarea abilităţilor de acțiune practică). 

Conţinutul educaţiei tehnologice, proiectat şi realizat din perspectiva orien- 
[ării sociale - şcolare şi profesionale - a celor care constituie "obiectul trapă 
ei”, implică adoptarea'unui model conceptual formativ, care pune accent pe "n 
cesitatea educării permanente a personalităţii" în ansamblul său în vederea ate. 
perii şi a perfecţionării sale profesionale. 

Acest model conceptual este superior altor modele exersate în practica peda- 
gogică: modelul psiho-fiziologic, care pune accent doar pe depistarea anumitor 
însuşiri individuale; modelul molivațional, car& pune accent doar pe depistarea 

"intereselor"; modelul clinic, care pune accent doar pe "dezvăluirea 
"înclinațiilor", în termeni de "psihodiagnoză", realizabilă prin "teste proiective” 
(vezi Ghivirigă, Mihai, 1976, pag.13-15). 

__ Metodologia educaţiei tehnologice orientează valoric raporturile pedago- 
gice existente între cultura e ao - cultura de profil - cultura de specialita- 
te/profesională. 

Cultura generală asigură Sudarea normală a personalităţii umane în ca- 
drul învăţământului general, obligatoriu, prelungit în sistemele moderne de în- 
vățământ până la vârsta de 16 ani. Această bază de cultură generală susține o 
anumită stabilitate a structurii aptitudinal-atitudinale care promovează , din inte- 
rior, o linie ascendentă de orientare socială - şcolară și profesională a personali- : 
tăţii umane. 

Cultura de profil prelungeşte cultura generală pe domenii : de stu- 
dii/cunoaştere, determinate de evoluţia structurală a personalităţii umane care 
poate fi orientată aptitudinal şi atitudinal spre "Ştiinţă" (“real”) - "uman" - "teh- 
nologie" - "economie" (...). 

Lărgirea şi aprofundarea culturii fiecărui profil permite "specializarea" sau 
chiar calificarea profesională în învățământul secundar superior liceal (clase 
speciale. de matematică-fizică, limbi străine, pedagogie-psihologie, tehnologie 
electronică, informatică etc.). "Specializarea" şi "profesionalizarea”, deschise - 
educaţiei permanente, răspund astfel la reacţiile comunităţii locale, dependente 
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de resursele existente şi de opțiunile "celor educați” fără a sacrifica "trunchiul 
comun" de pregătire generală Şi de profil. | 

Educaţia tehnologică, în interacţiune. cu toate celelalte dimensiuni ale edu- 
'caţiei, pregăteşte procesul de integrare psihosocială a i ptalicății umane, care 
include următoarele trepte metodologice: 

- orientarea cunoştinţelor spre activităţi practice; . 

- orientarea socială, proiectată în planul informării şi al îndrumării şcolare 
şi profesionale; 

- orientarea socială, realizată în planul opțiunilor şcolare şi profesionale; 

- pregătirea şi calificarea socio-profesională 

- integrarea socio-profesională 

- perfecţionarea şi autoperfecţionarea profesională; 

- integrarea socio-profesională deplină: adaptare-angajare socio-profesio- 
nală deplină (randament optim, măiestrie şi stabilitate socio-profesională) - Vezi 
Salade, Dumitru, 1995, pag, 182-186. 

Metodologia educației tehnologice valorifică resursele integrării sociale ale 
personalității umane prin perfecționarea continuă a orientării şcolare şi profe- 
sionale la nivel de politică a educaţiei (vezi Thomas, Jean, 1977, pag.40-43): 

a) prelungirea momentului orientării după 16-18 ani; 

b) integrarea orientării în acţiunea de asistență psihopedagogică; 

C) întărirea pozitivă a motivaţiei orientării, 

d) susținerea resurselor psihologice-ale autoorientării, 

e) asumarea resurselor sociale ale (reyorientării. 

Criteriile metodologice ale educaţiei tehnologice, afirmate la nivel de poli- 
tică a educaţiei, stimulează reformarea învățământului profesional. Calitatea pe- 
dagogică şi psihosocială a învăţământului profesional este dependentă de: 

- integrarea educaţiei tehnologice î în "trunchiul comun de cultură generală" 
(în învățământul primar şi în învățământul secundar inferior); 

- prelungirea educaţiei tehnologice generale în educaţia tehnologică de pro- 
fil şi de specialitate (în învățământul secundar superior-liceal şi profesional); 

- asigurarea legăturilor funcţionale dintre formarea profesională iniţială şi 
perfecţionarea profesională (în învățământul superior, învăţământul postuniver- 
sitar, la nivel de instruire permanentă, instruire recurentă etc.). 

Perspectiva secolului XXI, dominată de tendinţa generalizării modelului in- 
formaţional, impune următoarele linii de acţiune politică validate la nivelul edu- 
caţiei profesionale (vezi Revista de pedagogie. Învăţământul profesional, nr. L1- 
12/1994, pag. 68, 80): 

- asigurarea continuității între educaţia tehnologică generală și educaţia 
tehnologică de profil şi de specialitate; 
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- proiectarea corespondenţelor între perfecţionarea aptitudinilor tehnologi- 
ce şi programele de profesionalizare cerute de piaţa muncii, 

- “redistribuirea rolurilor și responsabilităţilor care revin statului, partene- 
rilor sociali, comunităţilor locale, în proiectarea şi realizarea învățământului 
profesional, 

- implicarea activităţii de cercetare, i e d la nivelul sistemului -educa- 
țional şi a sistemului economic, în perfecţionarea învățământului profesional. 

Metodele şi procedeele educaţiei tehnologice, comparabile, în. principiu, cu 
metodele şi procedeele activate de celelalte dimensiuni ale educaţiei valorifică în 
cadrul modelului cultural al societăţii postindustriale mijloacele şi formele lan- 
sate deja la nivelul unor obiective "politehnice” sau "profesionale", care anga- 
jează şcoala dar şi familia şi comunitatea locală sau teritorială: | 
- lecţia de instruire tehnică; activitatea în atelier sau pe lotul şcolar; vizitele şi 
practica în unităţi de producţie, cercurile tehnice, expoziţiile, concursurile, sim- 
pozioanele;pe teme tehnologice; întâlnirile şi dezbaterile cu personalități din do- 
meniul vieţii sociale (economice, politice, culturale etc.) strategiile de organi- 
zare ergonomică a locului de muncă și a relaţiilor cu mediul etc. ( vezi Străchi- 
naru, lon, 1983, pag.80-81),. 
- dezbaterile etice; chestionarele, observaţia sistematică pentru cunoaşterea ele- 
vului, convorbirea individuală, analiza rezultatelor în activitate, în mod special a 
rezultatelor obținute la lucrările practice, analiza informaţiilor furnizate la nive- 
lul mass.media; tehnicile de orientare şi de autoorientare socială - şcolară şi pro- 
fesională etc. 

Aceste metode şi procedee au o-arie de aplicabilitate mai largă, determinată 
de mutaţiile înregistrate la nivelul conţinutului educaţiei tehnologice, a acţiuni- 
lor şi a efectelor declanşate de aceasta în mediul şcolar şi extraşcolar. Ele pot fi 
simultan sau succesiv: 

- metode şi procedee specifice educaţiei tehnologice, disciplină de învăţă- 
mânt care face parte din trunchiul comun de cultură generală, 

- metode şi procedee specifice unor profiluri de studiu/cunoaştere î în învăţă- 
mântul secundar liceal, 

- metode şi procedee specifice unor specializări sau calificări profesionale, 
de nivel mediu realizate în învățământul secundar profesional, 

- metode şi procedee specifice procesului de specializare la nivel de vârf, în 
învăţământul superior; 

- metode și, procedee specifice instruirii permanente cu scop de oc pt 
Te, reciclare, recalificare profesională etc. 

- - metode şi procedee specifice de orientare socială, şcolară şi profesională 
realizabile în funcţie de fiecare vârstă psihologică şi ciclu! de avolntie al perso- 
nalităţii umane. i 
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--2.4. EDUCAȚIA ESTETICĂ 


Educaţia estetică reprezintă activitatea de formare-dezvoltare a personali- 
tății umane, proiectată şi realizată prin studierea, aplicarea şi crearea unor valori 
raportabile la pal onia de frumos (vezi Kneller, George, F., 1974. pag.606-79). 


2.4.1. Definirea aducă estetice ridică două dei i majore, de ordin 
metodologic şi de ordin practic, 

Prima dificultate provine din actul determinării valorilor estetice. Acest act 
este influenţat de subiectivitatea "receptorilor" dar şi a "creatorilor" de frumos. 

O asemenea dificultate poate fi, depășită “prin evidenţierea clară a 
"categoriilor estetice” stabilizate la nivelul "teoriei generale a frumosului”, 
respectiv la nivelul esteticii. Aceste "categorii" intervin dincolo de sfera "intuiţiei 
oarbe", căreia "intelectul îi împrumută ochii", respectiv "criteriile obiective" 
confirmate în timp (vezi Croce, Benedetto, 1970, paz, 75,76; Hepel, G.W.F., 
1966, pag.97-304). 

A doua dificultate provine din concepția clasică, tradiționalistă, despre ui. 
caţia estetică, înţeleasă doar ca "educaţie pentru artă" sau ca "educaţie prin artă”. 
Această interpretare reduce conținutul educaţiei estetice la nivelul şi la resursele 
educaţiei artistice. 

Educaţia ar tistică reprezintă, într-adevăr, o latură esențială a tai este- 
lităţii şi a creativităţii umane. Educaţia estetică are însă o sferă mai largă de re- 
ferință. Ca dimensiune generală a educaţiei, ea vizează formarea-dezvoltarea 
personalităţii umane prin cultivarea frumosului existent la nivelul artei (autenti- 
citate absolută), dar şi la nivelul societăţii (organizare socială, relaţii interuma- 
ne, comportament uman, "design industrial”, "design al tehnologiei informati- 
zate) şi al naturii (armonie, echilibru, calm, seninătate, justiție, proporţionalitate, 
"totalitate") - vezi Ralea, Mihail, 1972, pag.238. 

Educaţia estetică urmăreşte proiectarea şi realizarea activităţii de formare- 

“dezvoltare a personalității umane prin promovarea frumosului artistic, social “şi 
natural în funcție de următoarele categorii valorice specifice: 

- ideal estetic: exprimă modelul de "frumos" spre care tinde, în general, co- 
munitatea umană, 

- simțul estetic: exprimă capacitatea omului de a percepe, de a reptezenta şi 
de a trăi frumosul, 
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- gustul estetic: exprimă capacitatea omului de a explica, a înţelege şi de a 
iubi frumosul; | 

- spiritul de creație estetică: exprimă capacitatea omului de a crea frumosul, 
la nivelul artei, societății, naturii. 

Procesarea pedagogică a acestor categorii permite „Dicaalzitna, funcţiilor şi 
structurilor care determină obiectivele generale şi fise MIce şi structurile de orga- 
nizare ale acesteia: 

- receptarea fi-umosului din artă, societate, natură, prin mijloace senzoriale 
(percepţia estetică), raţionale (cunoaşterea estetică), afective (sentimentele este- 
tice), motivaţionale (interesele ec etice), integrate la nivelul gustului estetic, 

- evaluarea fi-umosului din artă, societate, natură, prin formarea atitudini- 
lor estetice şi a capacităţii de decizie estetică ("discernământ eștetic"), rezultat al 
integrării gustului estetic la nivelul structurii aptitudinale şi caracteriale a per- 
sonalităţii umane; 

- crearea fi-umosului în artă, societate, natură, la nivel de proces-produs- -tră- 
sătură generală a personalităţii umane, cu semnificaţie individuală, particulară, 
socială. 

Educaţia estetică reprezintă, deci, activitatea de formare-dezvoltare a perso- - 
nalității umane prin intermediul valorilor frumosului din artă, societate, natură, 
receptat, evaluat și cultivat la nivelul sensibilităţii, al raționalităţii şi al creativi- 
tății umane. 


2.4.2. Principiile educaţiei estetice indică regularitatea normativă a acţiu- 
nii de receptare, evaluare și creare a frumosului artistic, social, natural. | 
Principiile educaţiei estetice orientează circuitele reuşitei formative, suge- 
rând chiar strategiile normative care concentrează experienţa pozitivă acumulată 
în domeniu şi acumulările prelucrate în timp, reflectate la nivelul unor teze ge- 
nerale cu valoare teoretică şi practică. 
A) Principiul deschiderii educației estetice spre toate sursele şi resursele 
de fiumos existente în artă, societate, nalură vizează perfecţionarea continuă a 
'activităţii de formare-dezvoltare a personalității umane în termeni de produs 
estetic. 


B) Principiul 5 ândeponticăță dintre receptarea estetică, evaluarea aste- Ț 


tică şi creaţia estetică, realizabilă la nivelul artei, societăţii şi al naturii vizează 
perfecționarea continuă a activităţii de formare- dezvoltare a personalităţii umane 
în termeni de proces estetic. 

C) Principiul înțelegerii unitare şi contexluale a rapor Apatiie existente în- 
tre conținutul şi forma “obiectelor” estetice din arlă, societate, natură vizează 
 formarea-dezvoltarea personalității umane în termenii raportării permanente a . 
educaţiei estetice la toate celelalte dimensiuni ale educaţiei. 
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D). Principiul modelării estetice a personalității umane vizează perfecţio- 
narea activităţii de formare-dezvoltare în n sensul valorilor superioare ale creati- 
vităţii inovatoare şi emergente. 


2.4.3. Obiectivele educaţiei estetice pot fi prezentate în cadrul unui model 
pedagogic centrat pe continuitatea general-particular, aa la nivel infor- 
mativ-formativ: 

A) Obiectivele generale Ala educației estetice: 

a) formarea atitudinii estetice prin "receptarea „ "evaluarea" şi "practicarea" va 
lorilor estetice; 

b) dezvoltarea aptitudinii estetice, creatoare şi integrarea « ei în toate tipurile de 
activităţi umane (artă, ştiinţă, tehnologie, pedagogie etc.). - 

B) Obiectivele specifice ale educaţiei estetice particularizează, în special la 
nivelul procesului de învățământ, elementele png ale atitudinii şi ale apti- 
tudinii creatoare: 

a) cultivarea gustului estetic, bazat pe i percepţiei estetice, gândirii es- 
b) afiitiVăfea capacităţii de (auto)evaluare estetică, bazată pe integrarea convin- 
perilor estetice la nivelul atitudinilor estetice”, | d 
c) cultivarea capacităţii de integrare a atitudinii estetice la nivelul structurii ca- 
racteriale a personalităţii, premisă a deciziei estetice ("discernământ estetic”), 
d) cultivarea aptitudinii estetice, creatoare la nivel de: 

- aptitudine creatoare pia realizată în activitatea de învățare, în plan ştiinţi- 
fic şi tehnologic; 

- aptitudinea creatoare artistică, realizată în dotletiii specifice nl ai litera- 
ră, aptitudine muzicală, aptitudine plastică etc.) 

- aptitudine creativă sportivă, realizată în domenii specifice (corespunzător dife- 
ritelor discipline și programe sportive). 

Obieclivele . specifice ale educaţiei estetice pot fi prezentate şi din 
perspectiva finalităţilor psihologice angajate progresiv într-o "alternativă 
posibilă ca formă şi conținut" (vezi Neacşu, loan, 1988, pag.337-340): 

a) dezvoltarea „dh Al estelice: 

„= educarea gândirii estetice: 
- educarea gustului estetic; 
- educarea conduitei estetice: 

b) dezvoltarea motivaţiei estetice: 

- educarea intereselor estetice; 
- educarea stilului de viaţă estetic, 
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- educarea competenţelor estetice pentru atingerea unui ideal estetic interdisci- 
plinar; | 
c) dezvoltarea creativităţii estetice: 
- cultivarea aptitudinilor creative, generale şi specifice; 
- cultivarea atitudinilor creative, deschise (auto)perfecţionării. 


2.4.4. Conţinutul şi metodologia educaţiei estetice solicită o abordare 
sistemică a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii, modelată dintr-o 
perspectivă psihologică şi socială (vezi Cristea, Mircea, 1994). 

Conţinutul educaţiei estetice reflectă funcționalitatea pedagogică a obiecti- 
velor generale şi specifice ale activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii 
prin intermediul valorilor "frumosului". Realizarea acestor Obiective presupune 
- raportarea la valorile estetice existente: 

- la nivelul artei: literatură, muzică, pictură, Scurtă, arhitectură, teatru,. 
cinema; 
-= la nivelul societăţii: organizarea unor structuri sociale, relaţii interumane, com- 
portamente umane; “design industrial”; "design" specific tehnologiei informa- 
tizate etc.;, 

- la nivelul naturii: exeimplul formelor de relief, armoniei şi echilibrului unor fe- 
nomene naturale; spectacolul estetic al unor fenomene naturale etc. 

Metodologia educaţiei estetice valorifică (re)sursele existente în mediul 
„Şcolar şi extraşcolar. Unele discipline şcolare (matematică, fizică, biologie, chi- 
mie, informatică) intervin în mod implicit prin sugestiile estetice oferite prin 
„conţinutul lor dominat de ideea de ordine şi regularitate. Alte discipline şcolare 
participă în mod direct, explicit, la realizarea obiectivelor educaţiei estetice: lite- 
ratură, filosofie, ştiinţe socio-uimane, educaţie estetică, educaţie tehnologică, 
educaţie fizică. 

Disciplinele şcolare sunt completate prin activităţile de educaţie nonforma- 
lă, extradidactice şi extraşcolare, cu conţinut prioritar estetic: cercuri şi cluburi 
artistice şi sportive; serbări, concursuri, excursii şcolare tematice: vizionări de 
spectacole, expoziţii, filme etc. (vezi Văideanu, George, 1967; Oprescu, Nicolae, 

1996, pag. 384-386). - 

Metodologia educatiei estelice, operabilă în condiţiile societății contempo- 
rane, trebuie raportată şi la numeroasele influenţe informale provenite din câm- 
pul psihosocial al mediului înconjurător: strada, cartierul, familia, grupul de pri- 
eteni, locul de muncă; mass.media, în general, sistemele de televiziune prin ca- 
blu, în med special... 

Aceste influențe, multiplicate de progresul tehnologic al mass.mediei - 
(aproape) incontrolabil din punct de vedere pedagogic - întrețin un risc 

"apreciabil la nivelul formării-dezvoltării personalităţii: falsificarea valorilor prin 
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perpetuarea unor fenomene de "kitsh”, produse de economia consumului care 
poate altera orice formă de artă şi de sensibilitate estetică. 

Metodologia educaţiei estetice responsabili: ează astfel "mijloacele" institu- 
ționale ale instruirii formale şi nonforinale, centrându-le asupra acelor elemente 
caracteristice frumosului din artă, societate, natură care asigură stabilitatea şi 
(auto) perfecţionarea capacităţilor generale ŞI speci lice de receptivitate-evaluare- 
creaţie estetică. 


2.5, EDUCAȚIA FIZICĂ 
Educaţia fizică reprezintă activitatea de formare-dezvoltare "corporală" 
necesară pentru asigurarea sănătății omului, respectiv "-a stării de echilibru şi 
funcţionare a organismului” (vezi Hubert, Ren6, 1965, pag. 320). 


2.5.1. Definirea educaţiei fizice depăşeşte sfera "acțiunii corporale”, anga- 


-.. jând "baza fiziologică şi psihologică pe care se reașează" procesul de formare a 


personalităţii umane în condiţiile societății moderne: solicitări intelectuale, etice, 
filosofice, politice, religioase, tehnologice, ecologice, estetice, igienice etc., me- 
diate cultural pentru: 
- întreţinerea sănătăţii organismului, 
- provocarea "efectelor mintale" şi "morale" care "sunt mai puţin remarcabile” în 
plan pedagogic imediat; 
- proiectarea efectelor sociale multiple legate de "dezvoltarea culturii fizice şi a * 
sportului" (vezi Hubert, Rene, 1965, pag.321-324). 

Educaţia fizică reprezintă astfel activitatea de formare-dezvoltare a perso- 
nalității umane proiectată şi realizată prin valorificarea deplină a potenţialului 
fiziologic şi psihologic al organismului în condiţiile specifice societăţii moderne. 


2.5.2, Principiile. educaţiei fizice indică regularitatea normativă a: 
activităţii de formare-dezvoltare "corporală": 

A) Principiul corespondenței pedagogice dintre dezvoltarea psihică şi dez- 
voltarea iz ZiQă a personalității umane (vezi "maxima latină": "men sana in cor- 
pore sana” - "minte sănătoasă în corp sănătos"). 

B) Principiul interdepencenţei pedagogice dintre cultivarea permanentă a 
deprinderilor igienico-sanitare şi dezvoltarea deplină a potenţialului biolveie, al 
personalității umane. 

C) Principiul deschiderii educației fizice spre activitatea sportivă de masă 
şi de performantă. 
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2.5.3. Obiectivele educaţiei fizice pot fi prezentate în cadrul unui model 
pedagogic centrat pe continuitatea gcgie salapârticulau, exprimată la nivel infor- 
mativ-formativ. 

A) Obiectivele generale ale educaţiei fizice vizează două coordonate 
esenţiale pentru procesul de evoluţie a personalităţii umane: 

a) consolidarea dezvoltării biologice a personalităţii umane; 
b) stimularea dezvoltării psihice a personalității umane. y, 

B) Obiectivele specifice ale educaţiei fizice vizează elementele proprii celor | 
două coordonate evocate anterior: 

a) Consolidarea dezvoltării biologice a personalității umane angajează 
următoarele obiective specifice: 

- formarea deprinderilor şi a capacităților motrice; 

- definitivarea conduitei igienico-sanitare în condiţii de normalitate şi pentru co- 
rectarea unor deficienţe fizice; 

- valorificarea capacităţilor speciale la nivelul activităţilor sportive. . 

b) Stimularea dezvoltării psihice a personalității umane angajează următo- 
arele obiective specifice: 

- corelarea sarcinilor privind dezvoltarea biologică echilibrată cu sarcinile pri- 
vind dezvoltarea psihică echilibrată (cognitivă-afectivă-volitivă; temperamenta- 
lă-aptitudinală-caracterială); 

- dezvoltarea atenţiei concentrate, spiritului de observaţie, gândirii flexibile, prin 
exerciţii şi acţiuni care stimulează independența şi creativitatea în activitate; 

- dezvoltarea stărilor afective pozitive provocate de mobilizarea energetică gene- 
rală şi specială, proprie activităţilor proiectate şi realizate, . 

- educarea voinţei în condiţii de competivitate, cu numeroase obstacole interne şi 
externe; 

- valorificarea potenţialului temperamental, aptitudinal şi caracterial, la nivelul 
activităţilor sportive orientate spre (auto)perfecţionarea resurselor fizice ŞI psi- 
hice ale personalităţii umane. 


2.5.4. Conţinutul şi metodologia educaţiei fizice susțin modelul pedagogic 
al obiectivelor generale şi specifice, prezentat anterior. | 

Conţinutul educației fizice include un ansamblu de deprinderi Şi capacităţi 
specifice domeniului care vizează dezvoltarea armonioasă a personalităţii umane 
printr-un echilibru funcţional realizat practic între "calităţile fizice" şi "calităţile 
psihice", 

Proiectarea acestui tip de echilibru funcţional evidenţiază importanţa unor 
conţinuturi specifice care stimulează direct sau indirect orientarea vocaţională a 
| personalităţii prin valorificarea deplină a însuşirilor fizice, fiziologice şi psihice, 
în 1 pe TSB a integrării sociale - şcolare şi profesionale - continue, progresive. 
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În anumite condiţii ele evoluează chiar în direcţia realizării lor "sporţive", la ni- 
vel de vârf. sau de masă, dar mai ales în sensul general-uman al La a 
olimpismului” (vezi Poenaru, Romeo, 1996). 

Metodologia educației fizice răspunde cerinţelor pedagogice legate de: 

'- dezvoltarea armonioasă a personalităţii în cadrul unui echilibru funcţional 
"fizic-psihic"; 

- orientarea integral-vocaţională a personalităţii în cadrul acţiunii de valorificare 
deplină a însuşirilor fizice, fiziologice, aplicată în mod progresiv. 

Strategiile educaţiei fizice reflectă substanța teoretică şi practică a activităţii 
de formare-dezvoltare "corporală" a personalităţii umane. Ele evoluează în jurul 
metodelor bazate pe acţiune - exercițiul, jocul, jocul cu 'roluri etc. - contribuind 
la: : 

- proiectarea educației fizice în sens pedagogic general, ca activitate psihosocială 
complexă, "nu doar ca un mijloc” de recreere după'o activitate intelectuală mai 
intensă (Nicola, loan, 1992, vezi pag,.201);,/ 
- realizarea educaţiei fizice în strânsă corelaţie cu toate celelalte dimensiuni ale 
educaţiei, valorificate în mod specific: 

„= raporturile cu educaţia intelectuală, pentru dezvoltarea funcțională a Site 
mului nervos, premisă în desfăşurarea oricărei activități de învăţare eficientă, 

- raporturile cu educaţia morală, pentru formarea trăsăturilor superioare de . 
voinţă şi caracter, integrate în structura personalității; 

- raporturile cu educaţia tehnologică, pentru perfecționarea deprinderilor 
psihomotrice şi a calităților acestora (forţă, viteză, mobilitate, îndemânare etc.) 
necesare în diferite activități productive; 

- raporturile cu educația estetică, iii stimularea mişcărilor ritmice, indi- 
viduale şi colective, în concordanță cu "criteriile frumosului”. 


„2.6. "NOILE EDUCAȚII" 


"Noile educaţii” sunt definite în anii 1980 la nivelul programelor şi a reco- 
mandărilor UNESCO, adoptate în ultimele decenii "ca răspunsuri ale sistemelor 
educaţionale la imperativele lumii contemporane” de natură politică, economi- 
că, ecologică, demografică, sanitară etc.: educaţia relativă la mediu, educatia 
pentru bună-înțelegere şi pace, educaţia pentru participare şi democraţie, edu- 
cația în materie de populatie, educatia pentru o nouă ordine internatională, 
educaţia pentru comunicare şi pentru mass.media, educația pentru schimbare şi 
dezvoltare, educaţia nutritională, educatia casnică modernă (vezi Văideanu. G.; 
Neculau, Adrian, 1986, pag, I-XV). 
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"Noile educaţii” nu trebuie consemnate za-noi dimensiuni ale educaţiei. Ele 
propun noi conţinuturi, adaptabile la nivelul fiecărei dimensiuni a educaţiei, în 
funcţie de particularitățile acestora dar şi de "ciclurile vieţii“ şi de condiţiile so- 
ciale specifice fiecărui sistem educaţional. De exemplu, educația ecologică sau 
educaţia relativă la mediu, care poate fi integrată la nivelul educaţiei morale (în 
învăţământul general), educaţiei intelectuale (în învăţământul liceal), educaţiei 
tehnologice (în învățământul profesional), ridică probleme specifice în anumite 
zone sau ţări ale lumii, respectiv în cadrul diferitelor sisteme sociale şi educaţi- 
onale. 

6.2.1. Metodologia valorificării "noilor educaţii" ca toate dimensiu- 
nile (intelectuală, morală, tehnologică, estetică, fizică) şi formele (formală, non- 
formală, informală) educaţiei. Procesul declanșat stimulează trecerea de la 
demersurile specifice la abordările globale, interdisciplinare, care permit însă 
aprofundarea unor probleme sociale care cer soluţii concrete: pacea, democraţia, 
justiţia socială, dezvoltarea, mediul, alimentaţia, sănătatea, protejarea copiilor şi 
a tinerilor, promovarea învățământului şi a cercetării ştiinţifice... 

Metodologia valorificării "noilor educaţii” angajează următoarele strategii 
de "implementare" : 

- pătrunderea în programele şcolare şi universitare sub forma unor recomandări 
sau module de studiu independente, difuzate şi prin sistemele de comunicare mo- 
derne; televiziune, radio, reţele de calculatoare etc.; 

- implicarea în programele educaţionale ca alternative proiectate în diferite for- 
mule pedagogice: module de instruire complementară  (formală-nonformală), 
ghiduri, îndrumări metodologice, lucrări fundamentale centrate asupra proble- 
melor mari ale lumii contemporane (dezvoltarea economică, tehnologia societăţii 
informatizate, educaţia permanentă, democratizarea şcolii, reforma educaţiei...); 
- regândirea sistemelor de selectare și de organizare a informaţei în cadrul unui 
curriculum care, fie "introduce module specifice", integrate ca discipline distinc- 
te în planul de învățământ (educaţia ecologică, educaţia pentru o nouă ordine 
economică internaţională. .), fie "introduce conținuturile specifice unei noi 
educații în sfera mai multor discipline" printr-o "abordare infuzională" (Văidea- 
nu, George, 1988, pag,.109,110). 

La aceste strategii am putea adăuga şi o altă tendinţă tipică proiectelor 
transdisciplinare; abordarea unei probleme sau chiar a unei discipline de 
învăţământ cu contribuţia unor cunoştinţe metodologice provenite din direcţia 
tuturor conţinuturilor integrate generic în formula "noile educați”. 


6.2.2. Evoluţia "noilor educaţii"” răspunde provocărilor "emergente, grave 
Şi de .anvergură planetară" înregistrate mai ales după 1989 sub genericul 
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“problematicii lumii contemporane" iat C.) - vezi Văideanu, George, 1996, 
pag,.65-67. 

"Noile educaţii” reprezintă, într-un fel, e) conitiepui tată a curentului pedago- 
gic afirmat la începutul secolului XX, sub numele de "Educaţia nouă”. Acest cu- 
rent era centrat asupra înnoirii raportului metodologic educator - educat. "Noile 
educații” sunt centrate asupra unor obiective şi mesaje noi, care determină con- 

ţinuturile şi strategiile educaţiei în condiţiile lumii contemporane. 

"Noile educaţii” evoluează în funcţie de procesarea realizată la nivelul o- 
„biectivelor propuse care dau și "denumirea" fiecărei structuri de conţinut, care 
poate fi proiectat ca modul sau disciplină de studiu conceput strategic în plan 
disciplinar, dar mai ales în plan interdisciplinar şi transdisciplinar. 

Educaţia ecologică sau educatia relativă la mediu vizează formarea şi cul- 
tivarea capacităţilor de rezolvare a problemelor declanşate odată cu aplicarea 
tehnologiilor industriale şi postindustriale | la scară socială, care au înregistrat 
numeroase efecte negative la nivelul naturii şi al existenţei umane. 

Educaţia pentru schimbare şi dezvoltare vizează formarea şi cultivarea ca- 
pacităţilor de adaptare rapidă şi responsabilă a personalității umane la condiţiile 
inovaţiilor şi ale reformelor sociale înregistrate în jăţimnale decenii ale secolului 
XX, în perspectiva secolului XXI. | 

Educaţia pentru tehnologie şi progres vizează formarea şi cultivarea apti- 
tudinilor generale şi speciale şi a atitudinilor afective, motivaţionale şi caracte- 
riale, deschise în direcţia aplicării sociale a cuceririlor ştiinţifice în condiţii eco- 
nomice, politice şi culturale specifice modelului societăţii postindustriale de tip 
informaţional. 

Educaţia fată de mass.media vizează formarea şi cultivarea capacităţii ei 
valorificare culturală a informaţiei furnizată de presă, radio, televiziune etc., 
condiţii de diversificare şi de individualizare care solicită o evaluare redazoijică 
responsabilă la scara valorilor sociale. 

Educaţia demografică sau educația în materie de populație vizează culti- 
varea responsabilităţii civice a personalităţii şi a comunităților umane în raport 
cu problemele specifice populaţiei, exprimate la nivelul unor fenomene: creştere, 
scădere; densitate, migraţie; structură profesională, pe vârste, sex, condiţii de 
dezvoltare naturale, sociale (economice, politice, culturale, religioase etc.) - si- 
tuate în context global, regional, național, teritorial, zonal, local. 

Educaţia pentru pace şi cooperare vizează formarea şi cultivarea aptitudi- 
nilor şi a atitudinilor civice de abordare a problemelor sociale prin dialog, şi par- 
ticipare efectivă la rezolvarea pedagogică a contradicțiilor obiective şi subiective 
care apar în condiţii de (micro)grup sau în contextul comunităţii sociale (profe- 
sionale, economice, politice, culturale, religioase etc.), la nivel naţional, terito- 
rial, zonal, local. 
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Educaţia pentru democraţie vizează formarea şi cultivarea capacităţilor de 
înțelegere şi de aplicare a democraţiei la nivelul principiilor sale valorice de >on- 
ducere socială eficientă (reprezentarea, separarea puterilor, legitimitatea: şi a 
instituţiilor sale recunoscute la scară universală, care promovează dreptur: e o- 
mului, incluse şi în programele școlare şi universitare în cadrul unor module sau 
discipline de învățământ. | i 

Educaţia sanitară modernă vizează formarea şi cultivarea capacităților spe- 
cifice de proiectare şi de organizare raţională a vieţii în condiţiile rezolvării unor 
probleme specifice educaţiei pentru petrecerea timpului liber, educaţiei casnice 
moderne, educaţiei nutriționale, educatiei sexuale... 

Evoluţia "noilor educaţii" marchează şi procesul de valorificare metodolo- 
gică a acestora la nivelul celor cinci dimensiuni ale activităţii de formare-dezvol- 
tare a personalităţii. Putem vorbi astfel de un demers intelectual al "noilor edu- 
cații”; un demers moral al "noilor educaţii"; un demers tehnologic al "noilor e- 
ducaţii"; un demers estetic al noilor educaţii; un demers fizic - sanitar şi sportiv - 
al "noilor educaţii”. 

Intersectarea metodologică deschisă a celor cinci dimensiuni ale educaţiei 
în raport cu "noile educaţii” permite, în acelaşi timp, valorificarea a patru de- 
mersuri instituționalizate, deja, la nivelul sistemelor moderne de învăţământ. 

A) Demersul “infuzional"” angajează "noile educaţii” în aria unor discipline 
şcolare diferite dar şi a unor dimensiuni ale educaţiei diferite. De exemplu, pro- 
blemele educaţiei ecologice sunt abordate simultan la biologie,chimmie, fizică, 
geografie, dar şi la nivelul educaţiei intelectuale-morale-tehnologice-estetice- 
fizice (sanitare). p, 

Acest tip de demers ridică două probleme metodologice de maximă 
importanță pedagogică şi socială: 

- necesitatea de a integra informaţia adusă de la nivelul "educaţiei ecologice” în 
structura programei şcolare, eliminând practica juxtapunerii acesteia doar ca o 
anexă, la sfârşitul unui capitol sau manual; 
- necesitatea de a realiza o sinteză curriculară între cele două tipuri şi circuite in- 
formaţionale. | 

B) Demersul modular/disciplinar angajează "noile educaţii” în cadrul unor 

discipline de studiu integrate la nivelul unor trepte școlare dar şi la nivelul unor 
dimensiuni ale educaţiei. De exemplu, "educaţia ecologică" este abordată ca 
"modul" în cadrul biologiei, în învățământul liceal, cu obiective specifice dimen- 
siunii educației intelectuale. 

Acest tip de demers ridică problema corelaţiei existente între diferitele mo- 
dule introduse în cadrul unor discipline de învățăniânt. De asemenea, ridică pro- 
blema riscului unilateralizării obiectivelor specifice în cadrul aceleiași dimensi- 
uni a educației. | 


C) Demersul disciplinar anagajează "noile educaţii” în cadrul unei disci- 
pline şcolare distincte. De exemplu "educația ecologică” apare ca disciplină de 
învățământ, integrată în planul de învățământ. proiectat la nivelul sistemului 
şcolar respectiv, cu obiective pedagogice instituţionalizate la nivelul programei 
şcolare, care procesează adecvat resursele generale şi specifice ale tuturor dimen- 
siunilor educaţiei. 

Acest tip de demers a consacrat deja în planurile de învăţământ noi disci- 
pline şcolare: educatia ecologică, educaţia civică (educația pentru drepturile o- 
mului), educatia sanitară, educaţia demografi că şi mai ales educația tehno- 
logică). 

Problema metodologică pe care o ridică demersul disciplinar ține de statutul 
special al disciplinelor şcolare promovate pe această cale. Ele nu au baza acade- 
mică specifică ştiinţelor particulare, care dau şi titulatura majorităţii discipline- 
lor şcolare. Proiectarea lor presupune, astfel, în mod obiectiv, depăşirea tendin- 
ţelor monodisciplinare în favoarea strategiilor pluridisciplinare centrate simultan 
asupra conţinuturilor ştiinţifice preluate informativ dar şi a efectelor sociale, 
aplicative prelucrate formativ, în sens intelectual, moral, tehnologic, estetic, 
fizic. NE TE: | : 

D) Demersul transdisciplinar angajează "noile educaţii” la nivelul unor 
"sinteze ştiinţifice" propuse trimestrial sau anual de "echipe de profesori”. De 
exemplu, problemele globale şi speciale ale educației ecologice sunt abordate de 
o echipă formată din profesori de filosofie, sociologie, economie; biologie, chi- 
mie, fizică, etc., în cadrul unor lecţii de sinteză, seminarii etice, conferinţe te- 
matice, dezbateri ideologice, concursuri şcolare etc. 

Acest tip de demers, "probabil cel mai interesant, mai promițător, dar şi mai 
greu de pus în aplicare" (Văideanu, George, 1996, pag.67), răspunde unor teme 
incluse în conținutul "noilor educaţii”, care reflectă tensiunea ideologică şi psi- 
hosocială a problemelor lumii contemporane: democrația; dezvoltarea economi- - 
că, apărarea mediului natural, valorificarea timpului liber, relaţiile dintre sexe, 
rolul religiei, raportul dintre naţional şi internațional în viaţa politică; raportul 
dintre naţional şi universal în creaţiile culturale; Bu RUE societăţii pentiadhiseo 
triale de tip informatizat... 

Dificultăţile a pa Petele inerente acestui demers angajează sensibilitatea 
şi responsabilitatea socială a educatorilor: capacitatea lor de abordare globală 
(intelectuală-morală-tehnotogică-estetică-fizică) a activităţii de formare-dezvol- 
tare a personalităţii, atitudinea lor de deschidere față problemele instruirii per-. 
manente; voința lor de autoperfecţionare profesională continuă. 
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CAPITOLUL 3 
FORMELE EDUCAȚIEI 


Formele educaţiei reprezintă ansamblul acţiunilor şi al influențelor pedago- 
gice desfăşurate, succesiv sau simultan, în cadrul activităţii de formare-dezvol- 
tare a personalităţii umane. 

„ Clasificarea formelor educaţiei poate urma o traiectorie socială polară, care 
reflectă gradul de organizare şi eficacitate pedagogică angajat, prin modalități . 
variate: 

- a) la nivel instituţional: educaţia formală, educaţia nonformală; 

b) la nivel noninstituţional: educaţia informală. 

Educaţia formală, dar şi educaţia nonformală, angajează acţiuni (şi influ- 
enţe) pedagogice proiectate şi realizate prin intermediul unor instituţii sociale, 
cu intenționalitate formativă explicită. 

Educaţia informală declanşează doar anumite influenţe pedagogice nonins- 
tituţionale, provenite din direcţia câmpului psihosocial care înconjură acţiunile 
educaţionale, proiectate şi realizate la diferite niveluri instituționalizate, formal 
sau nonformal. 


3.1. EDUCAȚIA FORMALĂ 


„ Educaţia formală include ansamblul acţiunilor (şi al influențelor) pedago- 
gice proiectate instituțional prin structuri organizate sistemic, pe niveluri şi trep- 
te de studii (şcoli, universităţi, centre de perfecționare), în cadrul unui proces de 
instruire realizat cu rigurozitate în timp şi spațiu (planuri, programe; manuale, 
Cursuri, materiale de învăţare). 

Educaţia formală este organizată instituțional în cadrul sistemului de învă- 
țământ, sub îndrumarea cadrelor didactice de specialitate, care asigură dirijarea 
conştientă a raporturilor funcțional-structurale dintre "educator" şi "educat" rea- 
lizate într-un context metodologic de ' 'predare-învăţare-evaluare", favorabil reu- 
şitei pedagogice. 

Educaţia formală dezvoltă următoarele obiective generale, multiplicabile în 
conţinuturi specifice, operabile la nivel intelectuai-moral-tehnologic-estetic-fizic: 

a) dobândirea cunoştinţelor fundamentale în interdependenţa lor sistemică; 
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„_b) exersarea aptitudinilor şi a atitudinilor umane într-un pe metodic sti- 
mulativ, deschis, perfectibil; : 

c) aplicarea instrumentelor de zale socială la diferite niveluri şi grade 
de integrare şcolară, postşcolară, universitară, postuniversitară, profesională 
(vezi Cerghit, Ioan, 1988, pag.27, 28). 

Educaţia formală reflectă, în acelaşi timp, următoarele coordonate funcțio- 
nale, valabile la nivelul sistemului și al procesului de învăţământ: 

a) proiectarea pedagogică organizată pe bază de planuri, programe, manu- 
ale şcolare, cursuri universitare, materiale de stimulare a învăţării etc., 

b) orientarea prioritară a "finalilăților"” spre parcurgerea "programei", pen- 
tru "asigurarea succesului unui număr cât mai mare de elevi şi studenţi” (Văi- 
deanu, George, 1998, pag.226); 

c) învătarea şcolară/universitară sistematică, realizată prin corelarea acti- 
vității cadrelor didactice de diferite specialităţi la ial metodologic al unei 
"echipe pedagogice"; 

d) evaluarea pe criterii socio-pedagogice riguroase, realizată prin: note, 
calificative, aprecieri, caracterizări etc. 

Aceste coordonate funcţionale asigură substanța pedagogică a acţiunii edu- 
caţionale de tip formal, a cărei structură de proiectare şi de organizare permite: 

- intrarea "educatului” în tainele muncii intelectuale sis/ematice; 

- recunoaşterea achiziţiilor individuale în condiţii de activitate sistematică, 

- deschiderea sistematică a achiziţiilor individuale spre alte modalități educative, 
existente la nivel social (vezi Cucoş, Constantin, 1996, pag.37). 

Deschiderea educaţiei formale spre alte modalităţi de organizare a acţiunii 
pedagogice permite depăşirea limitelor sale inerente care țin de normativitatea 
excesivă a programelor, de tendinţa didacticistă a metodelor, de predispoziția ru- 
tinară a organizaţiei şcolare, de orientarea spre informare şi evaluare cumulativă 
a proceselor instrucţionale. | 


3.2. EDUCAȚIA NONFORMALĂ | 


Educaţia nonformală completează educaţia formală într-un cadru instituţi- 
onalizat situat în afara sistemului de învățământ dar şi în interiorul acestuia, ac- 
tivat prin "organisme şcolare conexe", extradidactice sau extraşcolare, constituite 

a "punte între cunoştinţele asimilate la lecţii şi informaţiile acumulate infor- 
mal" (vezi Văideanu, George, 1988, pag. 232). 

Educaţia nonformală sprijină, direct şi indirect, acţiunile şi influenţele sis- 
temului de învățământ, pe două circuite pedagogice principale: 

A) Un circuit pedagogic situat în afara clasei: 


54 


- cercuri pe discipline de învățământ, cercuri interdisciplinare, cercuri tema- 
tice/transdisciplinare; 

- ansambluri sportive, artistice, culturale etc.; 

- întreceri, competiţii, concursuri, olimpiade şcolare. 

B) Un circuit pedagogic situat în afara şcolii: 

a) activităţi perişcolare, organizate pentru valorificarea educativă a timpului li- 
ber: 

- cu resurse tradiționale: excursii, vizite, tabere, cluburi, universităţi populare, 
vizionări de spectacole (teatru, cinema etc.) şi de expoziţii etc.; 

- cu resurse moderne: videotecă, mediatecă, discotecă, radio, fiii şcolară, 
instruire asistată pe calculator, cu rețele de programe nonformale etc.; 

b) activități parașcolare, organizate în mediul socio-profesional, ca "soluţii alter- 
native" de perfecţionare, reciclare, instruire permanentă, instituționalizate spe- 
cial la nivel de: presă pedagogică, radio-televiziune şcolară; cursuri, conferinţe 
tematice - cu programe speciale de educaţie permanentă etc. 

; Activităţile de educaţie nonformală au un caracter instituțional. Ele 
probează - - în comparaţie cu activitățile de educaţie formală - câteva note speci- 
fice: 

- proiectarea dedndoiitai neformalizată, cu programe deschise spre interdis- 
ciplinaritate şi educaţie permanentă - la nivel general-uman, profesional, sportiv, 
estetic etc.; 

- organizarea facultativă, neformalizală cu profilare dependentă de opțiuni- 
le elevilor și ale comunităţilor şcolare şi locale, cu deschideri speciale spre expe- 
riment şi inovaţie; 

- evaluarea facultativă, neformalizată, cu accente psihologice, prioritar sti- 
mulative, fără note sau calificative oficiale. 

Structura acţiunii educaţionale de tip nonformal are un plus de flexibilitate 
şi de deschidere în raport cu influențele câmpului psihosocial care concentrează 
şi multiplică numeroase efecte centrale şi secundare, dependente de stilul activi- 
tăţii de formare-dezvoltare a personalităţii, proiectat şi realizat în timp şi spaţiu. 

Această structură parcurge două coordonate funcționale specifice educaţiei 
nonformale, coordonate prezentate uneori ca obiective generale "de vocaţie" 
(vezi De Lansheere, Viviane, 1992, pap. 566, 567): 

- sprijinirea'elevilor și chiar a le ei cu şanse reduse de acces la o şcola- 
ritate normală; 

- stimularea dezvoltării socio-economice şi culturale a personalității umane 
şi a comunităţilor locale. 

Pe acest fond sunt relevate şi obiectivele specifice educaţiei nonformale: 

- dezvoltarea unor sectoare socio-economice particulare; 
- valorificarea adecvată a resurselor locale; 


55 


- alfabetizarea funcţională, în special a grupurilor sociale defavorizate; . 

"- formarea şi perfecționarea profesională, | 
- educarea generaţiilor pentru o existență sănătoasă în plan intelectual-moral- 
tehnologic-estetic-fizic. 

Dezvoltarea educaţiei nonformale oferă sugestii şi chiar soluții pentru depă- 
şirea prelungitei "crize a şcolii”. 

Teoria "deşcolarizării societăţii” (Ilich, Ivan, 1971) propune "patru rețele 
ale cunoaşterii” caracteristice pentru "noile instituţii educative” de tip nonfor- 
mal: 

a) o rețea de "servicii utilizată în activitatea zilnică în uzine, aeroporturi, 
ferme etc.", care pun la dispoziţia publicului diferite "obiecte educative": instru- 
mente, biblioteci, laboratoare, săli de expoziţii, săli de spectacol, muzee etc., 

b) o reţea de "schimburi de cunoştinţe” actualizate, bazată pe "o listă de per- 
soane" dispuse şi capabile de asemenea activităţi; 

c) o Sia, de Comunicare susținută printr-un organism care "facilitează în- 
trunirile între "semeni" şi înregistrarea dorințelor î în materie de educaţie; 

d) o reţea de adrese ale persoanelor profesioniste sau amatoare, capabile de 
"servicii educative" oferite chiar la nivelul unui "anuar" (vezi şi Mabler, Fred, 
„1977, pag. 56-63; 128-134). | 

Limitele educaţiei nonformale ţin de incapacitatea sa momentană de valida- 
re socială a rezultatelor care "nu conduc decât rareori la o calificare oficială a 
competenţelor" (De Landsheere, Viviane, 1992, pag.566). 

Aceste limite provin (şi) din fluiditatea structurilor organizatorice focalizate 
în prea mare măsură asupra obiectivelor pe termen scurt şi asupra "libertăţii" 
metodologice a "educatorilor". Strategiile asumate nu asigură nici conținuturile 
pedagogice necesare pentru susținerea socială a acţiunilor educaţionale declan- 
şate, şi nici resursele de adaptabilitate individuale şi comunitare, valorificabile în 
direcția educației permanente. Ele comportă. astfel două riscuri pedagogice 
- majore: 

- promovarea unui activism de suprafaţă, dependent doar de îndeplinirea obiec- 
tivelor concrete, rupte adesea de obiectivele specifice educaţiei formale; 

- avansarea unui proiect dependent doar de mijloacele tehnice disponibile, care 
pot dezechilibra corelaţia funcțională dintre subiectul şi obiectul educaţiei, 
plomele şi certificatele" obținute la nivelul educaţiei formale. 

Dezvoltarea educaţiei nonformale, în condiţiile societăţii contemporane, an- 
gajează "noile mass.media" care intervin din ce în ce mai mult "în sprijinul edu- 
caţiei": presa scrisă, radio-televiziunea, sistemele de reţele video şi de calcula- 
toare - cu profil şcolar, universitar etc. Aceste mijloace, perfecționate şi moderni- 
zate din punct de vedere. tehnologic, vizează nu numai "difuzarea" surselor 
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educaţiei ci, în primul rând, "determinarea unui tip superior de învăţare” prin 
asumarea unor obiective-conţinuturi şi metodologii adecvate, valorificate de ca- 
dre dicactice specializate. 

Obiectivele specifice acestui tip aparte de instrucţie nonformală vizează: 
- ridicarea nivelului general al acdapațiet prin "difuzarea programelor în şcoli 
izolate sau încadrate necorespunzător"; 
- ridicarea nivelului de pregătire al cadrelor didactice, din unele şcoli sau zone, 
prin calitatea exemplară a modelelor pedagogice propuse; 
- extinderea proceselor de învăţare sistematică până la nivelul organizării pro- 
gramelor universitare prin intermediul televiziunii, 
- completarea cunoştinţelor în domenii care solicită un grad ridicat de operati- 
vitate a informaţiei: limbi străine, ştiinţe socio-umane, matematică, biglogie etc.; 
- stimularea "alfabetiării funcţionale" în domenii productive care solicită per- 
fecţionarea şi chiar (re)calificarea profesională continuă (vezi Schramm, Wilbur; 
Kahnert, Friedrich; Coombs, Philip, H., Lyle, Jack, 1979). 


3.3. EDUCAȚIA INFORMALĂ 


Educaţia informală include ansamblul “influențelor pedagogice exercitate 
spontan şi continuu asupra personalităţii umane de la nivelul familiei, localităţii, 
cartierului, străzii, (micro)grupurilor sociale, mediului social (cultural, profesio- 
nal, economic, religios etc,), a comunității (naţionale, zonale, tofilorial e; locale) 
a mass.mediei (presă scrisă, radio-televiziune etc.). 

Educaţia informală nu angajează o activitate pedagogică bazată pe instituţi- 
onalizarea corelaţiei "subiect-obiect”. Acest fapt o deosebeşte fundamental de 
educaţia formală (bazată pe acţiunea pedagogică de tip formal) şi de educaţia 
nonformală (bazată pe acţiunea pedagogică de tip nonformal). 

Educaţia informală evoluează în plin câmp psihosocial, preluând direct sau 
indirect influenţele cu efecte pedagogice rezultate din contextul situaţiilor şi al 
activităţilor cotidiene "care nu îşi propun în mod deliberat atingerea unor țeluri 
de ordin educativ" (Cerghit, loan, 1988, pag,.28). 

Lipsa unei organizări structurale sistematice nu exclude potenţialul ceai 
afectiv şi socio-profesional al educaţiei informale. Aceasta implică "un proces" 
prin care o persoană dobândeşte şi acumulează cunoştinţe, capacităţi şi compor- 
tamente bazate pe valorificarea experienţei parcurse de-a lungul întregii vieţi. 

Societatea modernă, contemporană, extinde aria de influenţe a "educaţiei 
informale", susținută pe "o masă informaţională enormă ca volum dar eterogenă, 
foarte variată şi inegală de Ia zi la zi şi de la persoană la persoană" (Văideanu, 
George, 1988, pag.232, 233). 


57 


Ascensiunea mass.mediei, cu implicarea mijloacelor tehnologice de vârf, 
generalizează fenomenul de "suprainformare” şi de "hiperstimulare senzorială”, 
care atinge proporţii greu controlabile pedagogic, în special în cazul rețelelor de 
televiziune prin cablu, emisiunilor de radio pe unde ultrascurte, circuitelor de 
calculatoare internet etc. 

Educaţia informală include două categorii de influenţe: 

a) influenţe neorganizate, spontane, difuze, eterogene, cantitative, neselectate, 
neprelucrate - provenite din diferite medii sociale: familie, stradă, cartier, locali- 
tate, (micro)grup etc.; 

b) influenţe Otgatiizate, transmise de la nivelul unor instituții mass.media, care 
le proiectează şi le orientează însă "din perspectiva altor instanţe şi interese 
decât pedagogice" ( Cucoş, Constantin, 1996, pag.36). 

Această ultimă categorie de influenţe mass. media se deosebește 
fundamental de acțiunea pedagogică , organizată deliberat în cazul unor 
programe specifice instituționalizate ia nivelul presei, radioului, televiziunii etc. 
şcolare sau universitare, | 

Extinderea instituţilor mass.media, fenomen specific societăţii contempora- 
ne, plasează educaţia informală pe terenul unei performanţe paradoxale. Pe de o 
parte, ea "precede şi depăşeşte ca durată, conținut şi modalități de insinuare, 
practicile educaţiei formale" (Cucoş, Constantin. 1996, pag,.36). Pe de altă parte, 
educaţia informală rămâne în limitele unor sfere de influenţe care prin lărgirea 
lor, devin tot mai aleatorii în lipsa unor scopuri şi efecte pedagogice directe, spe- 
cifice acțiunii educaţionale de tip formal sau nonformal. 

Literatura de specialitate abordează această situaţie specială a educaţiei in- 
formale - generată de creşterea continuă a rolului mass.mediei - la nivelul ur- 
mătoarelor întrebări-problemă: 

a) "Cât din informaţia percepută devine cultură, a informaţie prelucrată 
şi integrată în ansambluri (?)"; 

b) În ce măsură elementele învăţate în cadrul irita susțin opțiunile şi 
deciziile individuale şi sociale (?); 

c) Care este beneficiul formativ produs în timpul celor 4- 6 ore zilnice de 
vizionare a televiziunii (?), 

d) Ce procent din imaginile sau datele percepute informal sunt (re)actuali- 
zate în dezbateri şi analize, înainte de a pătrunde "în depozitul imens al uitării” 
(vezi Văideanu, George, 1988, pag.233, 234). 

Răspunsurile pedagogice, posibile şi necesare,valorifică două fenomene so- 
ciale obiective: 

- creşterea peramanentă a potențialului informativ general al educaţiei 
informale, realizată prin mass.media; 
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- situarea educaţiei informale (realizată prin mass.media) în avangarda in- 
formaţiei, în raport cu acţiunile educaţiei formale şi nonformale - vezi transmite- 
rea imediată a noutăţilor din ştiinţă (de exemplu: cucerirea cosmosului, primul 
pas pe lună etc.) şi din viaţa socială (de exemplu; evenimentele politice, econo- 
mice, culturale etc. prezentate zilnic, la scară universală). 

Aceste două fenomene solicită o mediere pedagogică atentă şi permanentă, 
realizabilă prin intermediul instituţiilor, specializate în proiectarea unor acţiuni 
specifice de instruire formală şi nonformală. 


3.4. INTERDEPENDENȚA FORMELOR DE EDUCAŢIE 


Interdependenţa formelor de educaţie asigură creşterea potenţialului peda- 
Bogic al activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii în termeni individuali 
şi sociali, didactici şi extradidactici. | 

Interpretările clasice evidenţiază rolul prioritar al educaţiei formale care 
"ghidează, completează şi corectează achiziţiile obţinute prin intermediul educa- 
ției ocazionale (n.n. informale) şi nonformale", exercitând "o funcţie integrativă 
de sinteză a diferitelor experienţe trăite" (Cerghit, loan, 1988, pag.29). 

„ Interpretările moderne evidenţiază posibilitatea preluării unor priorităţi şi 
pe terenul educaţiei nonformale care oferă un câmp motivaţional mai larg, şi mai 
deschis procesului de formare-dezvoltare a personalităţii, având o capacitate 
rapidă de receptare a tuturor influențelor pedagogice informale, aflate, altfel, 
într-o expansiune cantitativă greu controlabilă. 

Perspectiva instituţionalizării interdependenţelor dintre cele trei forme ale 
educaţiei solicită "o reprezentare holistică”, proiectată circular pe două coordo- 
nate pedagogice: 

a) Coordonata orizontală asigură interdependenţa formelor de educaţie pe 
trei niveluri de referinţă: 

- nivelul educatiei formale, realizat "formal" pe trepte ierarhice: "nonformal”, 
prin activităţi proiectate în afara "curriculumului şcolar”, "informal", prin 
raportare la influenţele (micro)grupurilor sociale; 

- nivelul educaţiei nonformale, realizat "formal" prin obţinerea "certificatelor şi 
diplomelor"; "nonformal", prin organizarea activităţilor extraşcolare; "informal", 
prin asimilarea participărilor spontane în actul educaţiei, 

- nivelul educaţiei informale, realizat "formal" prin intermediul "locurilor. de 
muncă", "nonformal", prin intermediul educației familiale; "informal", prin 
intermediul experienţelor cotidiene. ii 

b) Coordonata verticală asigură interdependența formelor educaţiei pe trei 
niveluri de referinţă: 
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- nivelul educaţiei formale, "realizat "formal" pe treptele ierarhice ale sistemului 

de învățământ, "nonformal", prin intermediul "locurilor de muncă"; “informal”, 

prin educaţia familială, 

- nivelul educaţiei nonformale, realizat "formal" rii activităţi organizate în 

afara curriculumului şcolar; "nonformal”, prin activităţi extraşcolare. "informal", 

prin educaţie familială 

- nivelul educaţiei informale, realizat "formal" prin influenţele de (micro)erup; 
"nonformal", prin participări complementare; "informal", prin experienţe coti- 
diene (vezi Cerghit, loan, 1988, pag,.29, 30). i 

Interdependenţa formelor educaţiei este reflectată în plan didactic la nivelul 
instruirii de tip formal-nonformal-informal: 

a) Instruirea de tip formal urmăreşte dobândirea unor cunoştinţe 
sistematizate prin programe şi manuale şcolare, cunoştinţe organizate pe dome- 
nii disciplinare şi interdisciplinare, sub îndrumarea profesorului sau în mod 
independent, | | 

b) Instruirea de tip nonforal urmărește dobândirea unor cunoştinţe com- 
plementare, opțional, prin studiu independent sau orientat de profesor, cu asu- 
marea din pă elevului/studentului a unor roluri şi strategii de învăţare spe- 
cifice, 

c) Instruirea de tip informal urmăreşte obținerea unor informații din dome- 
nii pluridisciplinare, mai puţin abordate în şcoală, informaţii neprelucrate dar 
valorificabile în direcţia dobândirii unor cunoştinţe complementare. 

Dispoziţia concentrică a interdependenţelor dintre cele trei forme ale educa- 
ției evidenţiază dimensiunea echilibrată a corespondenţelor didactice de tip for- 
mal-nonformal-informal. 

Nucleul central al activităţii, bazat pe educație formală-instruire formală 
este circumscris "cercului" educație nonformală-instruire nonformală, circum- 
scris, la rândul său, "cercului" educație informală-instruire infor mală (vezi Văi- 
deanu, George, 1988, pag.228). 

Această dispoziţie concentrică sugerează şi modalităţile de articulare posi- 
bile între instruirea formală - instruirea nonformală - instruirea informală: 

- lecţiile tematice; 

- lecţiile deschise, bazate pe informaţii a păi ca din mediul informal, organizate 
interdisciplinar; 

- lecţii: deschise, bazate pe informaţii provenite din mediul informal, organizate 
de echipe pluridisciplinare, 

- activități de sinteză (capitol, trimestru, an, ciclu şcolar etc.); 

- activităţi interdisciplinare în domeniul ştiinţelor socio-umane, si ai iv la ni- 
vel didactic; 
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- activităţi educative (ore de dirigenţie etc.), organizate în echipe interdisciplinar 
şi pluridisciplinare, care valorifică informaţiile de tip nonformal-informal; 

- activităţi de învăţare independentă; 

- activităţi extradidactice şi/sau extraşcolare de tip cercuri ştiinţifice, excursii di- 
dactice etc. 


SCHEMA GRAFICĂ A INTEDEPENDENȚELOR DINTRE 
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CAPITOLUL 4. 


DIRECȚII ÎN EVOLUȚIA EDUCAȚIEI 


_ Evoluţia ascendentă a activității de formare-dezvoltare a personalității uma- 
ne în condiţiile societăţii contemporane, în general, în perspegtiva culturii infor- 
matizate a secolului XXI, în mod special, implică: 

- valorificarea deplină a tuturor formelor de educație, integrate în timp şi 
spaţiu, în sensul educaţiei permanente: 

- valorificarea deplină a corelaţiei funcţionale "Subiect-Obiect”, în sensul 
autoeducației; 

- valorificarea deplină a educabilității, respectiv a raportului pedagogic op- 
tim dintre ereditate-mediu-educație: „ care evidenţiază rolul determinant al edu- 
cației. 

Evoluţia educaţiei în sensul educaţiei permanente, autoeducaţiei, educabi- 
lității, presupune, în acelaşi timp, proiectarea sa curriculară, centrată pe emer- 
genţa obiectivelor şi pe corespondența pedagogică a acestora cu conţinutul, me- 
_ todologia şi evaluarea activităţii de formare-dezvoltaie a personalităţii umane. 


4.1. EDUCAŢIA PERMANENTĂ 


Educaţia permanentă reprezintă capacitatea acţiunii educaţionale de inte- 
grare funcţional-structurală a tuturor dimensiunilor şi formelor educaţiei la nivel 
longitudinal şi transversal, pe tot parcursul vieţii şi în fiecare moment al vieţii. 

La nivel longitudinal, educaţia permanentă probează deschiderea temporală 
nelimitată a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii, desfăşurată integral 
- pe toată durata vieții. Evoluţia educaţiei, în acest sens, valorifică resursele peda- 
gogice ale fiecărui "ciclu al vieţii” - copilăria, (pre)adolescenţa, tinerețea, matu- 
ritatea, bătrâneţea - resurse pedagogice dependente de "rolurile şi statutele” 
naturale şi sociale, dobândite sau proiectate, reale sau virtuale, retrospective sau 
prospective, tipice personalității umane (vezi Şchiopu, Ursula; Verza, Emil, 
„1995, pag.42-49). 

În această perspectivă pedagogică şi socială, conținuturile şi formele educa- 
ției trebuie redistribuite echilibrat pe toată dimensiunea verticală a sistemului de 
învățământ, asigurând valorificarea resurselor fiecărei "vârste" dar şi menținerea 
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şi prelungirea atitudinii motivaţionale pozitive față de instruire şi de autoins- 
truire. Aceasta presupune perfecţionarea legăturilor de continuitate, Ajoiseiale Şi 
realizate între rolurile şi "status-urile“ dobândite în timp şi spaţiu de "obiectul 
educaţiei”. Activitatea de educaţie "evoluează astfel atât ca formare şcolară ini- 
țială cât şi ca formare extraşcolară şi postşcolară (postuniversitară etc.) continuă” 
(vezi Dictionnaire encyelopedique de leducation et de la formation, 1994, vezi 
pag.348). | 

La nivel transversal, educaţia permanentă probează deschiderea spaţială ne- 
limitată a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii desfăşurată avizoatal 
în fiecare moment al vieţii. 

Activitatea de formare-dezvoltare a personalității umane evoluează astfel pe 
orizontala sistemului, valorificând simultan, intensiv sau extensiv, acţiunile şi 
influenţele posibile la nivel de educaţie şcolară - educaţie extraşcolară - familie - 
comunitate - mass.media - loisir etc. 

Educaţia permanentă reprezintă simultan: 

- un concept pedagogic fundamental, de tip integrator, care "înglobează toate as- 

pectele actului educativ”; 

- un concept pedagogic apeiațiobalis care extinde aplicaţiile sale "asupra tuturor 

aspectelor educației” (vezi Thomas, Jean, 1977, pag. 79-81), 

- un principiu pedagogic care susţine organizarea globală a unui sistem educaţi- 

onal, conceput ca "cetate educativă", 

- o orientare la nivel de politică a educaţiei, angajată pe tot parcursul şcolarității, 

cu accente particulare în domeniul formării profesionale, educaţiei adulţilor, 
"educaţiei recurente” (vezi Faure, Edgar, 1975). 

Educaţia permanentă urmăreşte două obiective fundamentale, lansate de 
Paul Legrandî în 1970, într-o "carte-manifest" cu valoare programatică: 

a) crearea structurilor şi a metodelor favorabile formării-dezvoltării perso- 
nalității umane pe tot parcursul existenței sale; 

b) prepătirea personalităţii :umane pentru autoinstruire şi autoeducaţie 
(Legrand, Paul, 1973). 

Educaţia permanentă anticipează "sistemul de învăţământ de mâine care va 
fi mai mult decât juxtapunerea a două părți astăzi separate: instituția şcolară, pe 
de o parte, educaţia adulţilor, pe de altă parte, constituind un singur proces con- 
tinuu" (Thomas, Jean, pag.79-80). 

Conţinutul educaţiei permanente dezvoltă, la nivel de sistem şi de proces, 
include "toate elementele intereducaţionale şi chiar extraeducaţionale" posibile 
într-un câmp psihosocial din ce în ce mai extins, cu o variabilitate controlabilă 
doar prin multiple abordări interdisciplinare: istorice, antropologice, economice, 
ecologice, psihologice, sociologice, filosofice (vezi Dave, Ri Flu, 1991). 
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Dimensiunea funcţional-structurală a educaţiei permanente priveşte, în mod 
special, problemele de politică educaţională deschise în direcția elaborării unor 
noi forme şi modalități de organizare a sistemului de învățământ: “televiziune 
şcolară; universitate prin televiziune; instruire şcolară/universitară prin reţele 
informatizate; integrarea activităților nonformale în planul de învățământ, 
universităţi populare în mediul urban şi rural; programe de perfecționare ii 
sională intensive etc. 

Dimensiunea operațională merge până la "penetrațiă Qeșului de învăță- 
mânt”, acţionând în direcţia elaborării "unui: concept relevant pentru învățarea 
şcolară" şi postşcolară, care susține: 

- accesibilitatea la “intrarea” şi la "ieşirea" într-o (dintr-o) ireaptă a siste- 
mului de învățământ, 

- circulaţia "obiectivelor educaţiei” î în interiorul sistemului - învățământ, 
la nivel preşcolar, şcolar, postșcolar, 

- favorizarea saltului. de la instruire la autoinstruire, de la educaţie la au- 
toeducație. 

Educaţia permanentă devihes în n condiţiile societăţii contemporane, "o temă 
de meditaţie şi de acțiune” care angajează "reflecții teoretice” dar şi "sugestii 
practice”, operabile la diferite niveluri de reprezentare socială: educaţie pentru 
toţi, educația părinţilor, educaţie pentru democrație, |educaţie pentru perfecţio- 
nare şi recalificare profesională etc., care stimulează chiar proiectarea "unei di- 
dactici pentru adulți” (vezi Urbanczyck, Franciszek, 1975). : 

Aceste coordonate confirmă stabilitatea unei direcții de evoluţie a educației: 
"permanenţa educaţiei permanente”. O asemenea direcţie nu exclude, ci, din 
contră angajează flexibilitatea educaţiei permanente, posibilă şi necesară în 
termeni de creativitate socială (vezi Revista de pedagogie. Educația permanentă, 
nr.3/1993, pag, 5-72). | 


4.2. AUTOEDUCAŢIA 


Autoeducaţia reprezintă produsul unor cicluri de acţiuni educaționale pro- 
iectate şi realizate permanent la nivel calitativ superior, într-o perioadă de timp 
semnificativă social pentru valorificarea la maximum a potențialului de autofor- 
mare-autodezvoltare al personălității umane. 

Conceptul de autoeducație are "un sens" şi "o devenire” pedagogică impli- 
cită şi explicită, sugerată prin etimologia cuvântului (autos= sine însuşi, în lim- 
ba greacă) şi extinderea semnificaţiilor sale în diferite contexte: autorealizare, 
autodeterminare, autoguvernare, autoinstruire (vezi Toma, Steliana, 1983,,. 
pag. 19). 
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Conţinutul conceptului reflectă  raportunie dintre “educaţie” şi 
"autoeducaţie", raporturi mediate calitativ prin intermediul "educaţiei perma- 
nente”. Astfel, “a educa în perspectiva educațici permanente înseamnă, în esen- 
ță, a determina un autentic proces de autoeducație” (Toma, Steliana, 1983, 
pag.40). | 

Analiza raportului dintre educaţie şi autoeducatie evidenţiază existenţa 
unor elemente comune, aproape identice, situate la nivelul structurii acțiunii 
educaţionale. Diferenţa specifică provine din poziţia diferită a “ "obiectului 
educaţiei" care în cazul "autoeducaţiei” devine "subiect" al propriei sale activităţi 
de formare-dezvoltare a personalităţii, respectiv "subiect" al procesului de au- 
toformare-autodezvoltare a personalității. 

Saltul calitativ este marcat la nivelul structurii acțiunii educaţionale - vezi 
schema prezentată de noi la capitolul 1, subcapitolul 1, GI punctul ].3.2.: prin 
conexiunea inversă internă (c.i.i.) realizată, respectiv prin capacitatea "obiectu- 
lui educaţiei” de interiorizare a acţiunii. În acest context, “obiectul educaţiei” 
(0) devine "subiect al educaţiei” (S), capabil de autocunoaştere şi de autoevalu- 
are dar şi de proiectare pedagogică a unor mesaje educaţionale orientate spre 
(auto)formarea-(auto)dezvoltarea sa permanentă. 

Raportul educație-autoeducatie construieşte practic un nou echilibru între 
factorii externi şi factorii interni ai activităţii de formare-dezvoltare a personali- 
tății, situaţi pe o linie de evoluție ascendentă. Astfel educaţia, aflată iniţial ală- 
turi de mediu în ipostaza unui factor extern, devine treptat - prin educaţie per- 
manentă şi autoeducaţie - un factor intern stabil, care reflectă la nivel funcţional 
Şi structural capacitatea intrinsecă a personalității umane de (auto)perfecţionare 
continuă a activităţii sale individuale şi sociale. | 

Educaţia asigură, la acest nivel, atingerea scopului pedagogic fundamental 
al organizaţiei şcolare moderne şi postmoderne: "a face din obiectul educației 
Subiectul propriei sale educaţii, din omul care capătă educaţie omul care se 
educă el însuși! (Faure, Edgar, 1975, pag.220). 

Conceptul pedagogic de autoeducaţie poate fi elaborat prin raportare la cali- 
tățile specifice dobândite, în contextul evocat, de activitatea de (auto)formare- 
(auto)dezvoltare a personalității umane. | 

Autoeducaţia reprezintă o activitate sistematică, stabilă, cu scop de autoper- 
fecționare continuă, asumat printr-o decizie personală care angajează şi .orien- 
tează deplin toate resursele formative, psihologice şi sociale, ale personalităţii 
umane (vezi Toma, Steliana, 1983, pag.20-21). 

Conceptul pedagogic de autoeducaţie este analizat, în alt context, din pers- 
pectiva conţinutului şi al procesului de dezvoltare a personalităţii în diferite eta- 
pe ale vieţii (vezi Barna, Andrei, 1995). Ca "activitatea desfăşurată în scopul 
perfecționării propriei personalități”, autoeducaţia are simultan: 
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- un caracter subiectiv, sisu un produs al educaţiei Superior pro- 
iectată, organizată, coordonată, (auto)perfecţionată; 

- un caracter auto-reglator, reprezentând saltul funcţional de la conexiunea 
inversă externă (subiect-obiect) la conexiunea, inversă internă (subiect-subiect), 

- un caracter corelativ, reprezentând legătura structurală existentă între au- 
toinstruire-autoinstruire permanentă-autoeducaţie-autoeducaţie permanentă, 

- un caracter procesual, reprezentând linia de continuitate dintre etapa au- 
toeducaţiei potenţiale şi etapa autoeducaţiei reale, posibilă după dobândirea 
"conştiinţei de sine", în jurul vârstei de 16 ani. 

Metodologia autoeducaţiei avansează "un model filosofic" al educaţiei, ba- 
zat pe reflexie, dar şi "un model economic” bazat pe folosirea cu maximă efici- 
enţă a timpului educaţiei. Aceste modele dezvoltă la nivelul sistemului educaţio- 
nal (şcolar, extraşcolar, postşcolar) patru categorii de metode de cultivare a au- 
toeducaţiei: 

- metode de anisori intedheeivația, autoanaliza, introspecția; 

- metode de autostimulare: autoconvingerea, autocomanda, autocritica, au- 
tosugestia, comunicarea prin interacţiune, exemplul, jocul individual şi colectiv, 
autoexersarea, 

- metode de autoconstrângere: autodezaprobarea, autocunoaşterea, autore- 
nunțarea; 

- metode de stimulare a creativității: strategii creative de tip didactic, 

lectura-scrierea creativă, asocierea de idei, planul rezumativ, autoevaluarea, au- 
_ toaprobarea, autoavertismentul. 

Problematica autoeducaţiei, abordabilă în condiţiile societății contempora- 
ne, angajează noi reconsiderări Dome soia şi metodologice: 

- clarificarea raportului dintre "eteroeducaţie” (educaţia prin alţii) şi "au- 
toeducaţie” (educaţia prin sine), în termeni de interacțiune: educaţia eficientă, 
bazată pe autocunoaştere şi autoevaluare = premisa autoeducaţiei,; 

- eliminarea polarităților exclusiviste (între "eteroeducație"” şi "autoedu- 
caţie") sau absolutiste (ruperea educaţiei de autoeducaţie sau, din contră, tratarea 
educaţiei doar ca autoeducaţie); 

- conştientizarea importanţei "idealului de viaţă" pentru declanşarea şi des- 
făşurarea corectă a procesului de autoeducație; 

- = implicarea modelului moral şi cultural de autoperfecționare în activitatea 
de autoeducație (vezi Revista de pedagogie. Autoeducaţia, nr.8-12/1993, pag,.3- 
43). | 
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4.3. VALORIFICAREA DEPLINĂ A EDUCABILITĂȚII 


Educabilitatea reprezintă o caracteristică esenţială a personalității u nane 
care desemnează capacitatea acesteia de dezvoltare pedagogică progresivă, per- 
manentă, continuă. 

Educabilitatea reflectă calitatea unui concept integrator care defineşte ra- 
porturile de interdependență forma:vă existente între trei factori fundamentali 
ai dezvoltării pedagogice: 

a) Ereditatea - reprezintă premisa naturală a dezvoltării bila a per- 
sonalităţii; 

b) Mediul - reprezintă condiția socială a dezvoltării pedagogice a perso- 
nalității, | 

c) Educaţia - reprezintă ' 'conexiunea determinantă” pentru dezvoltarea pe- 
dagogică a personalităţii prin valorificarea formativă deplină a premiselor ere- 
ditare şi a condiţiilor sociale. 

Educabilitatea, în calitatea sa de concept inbator, concentrează pre- 
misele, conditiile şi conexiunile determinante ale dezvoltării pedagogice la ni- 
velul a trei procese complementare: 

- procesul biologic, centrat pe fenomene de creștere şi de maturizare fizică, 
morfologică şi biochimică a diferitelor componente ale organismului uman; 

- procesul social, centrat asupra capacităţilor de reglare a conduitei umane - 
în raport de normele comunităţii; 

- procesul psihologic, centrat pe evoluția cdi psihice în plan func- 
țional şi structural. 

Prin analogie cu factorii dezvoltării psihice, er editatăl, mediul şi educația 
au valoarea unor noţiuni operaţionale care concentrează "influenţele constatate, 
profunde și esenţiale" pentru dezvoltarea pedagogică a personalității, diferenţiate 
net de cele "episodice, superficiale şi accidentale" (vezi Golu, Pantelimon, 1987, 
pag.34-37). 


A 


4.3.1. Ereditatea defineşte o trăsătură biologică proprie organismelor vii. 
Ea intervine în procesul dezvoltării ca"ereditate generală", tipică speciei, dar şi - 
ca "ereditate specială", concretizată în transmiterea unor trăsături particulare, 
„fizice sau anatomo-fiziologice, variabile în funcţie de individualitatea fiecărei 
personalități umane. | 

Ereditatea valorifică două concepte complementare, dezvoltate în cadrul 
cercetărilor biologice moderne: 

a) conceptul de "genotip” - reflectă "patrimoniul moştenit" la nivel de spe- 
cie, care include "un ansamblu de gene", care asigură, din interior, "construcţia 
noului născut"; 


b) conceptul de "fenotip"- reflectă efectul "genotipului" rezultat din inte- 

racţiunea acestuia cu mediul extern (vezi Golu, Pantelimon, 1978, pag.338). | 

Interpretarea pedagogică a eredității angajează două concepte operaţionale 
complementare: . 
- conceptul de creştere, vizează aspectele fizice, anatomice, ale LEE ti zeii 
"schemei corporale", ramificaţiilor nervoase, volumului de masă cerebrală; 
- conceptul de maturizare, vizează aspectele fiziologice ale dezvoltării interne: 
biochimice, endocrine, senzoriale, cerebrale. | 

“ Educabilitatea valorifică în planul dezvoltării pedagogice aride siste- 
mului nervos central, relația dintre procesele nervoase fundamentale (excitaţia- 
inhibiţia), particularităţile anatomo-fiziologice ale analizatorilor, calități opera- 
bile în termenii interdependenţei formative existente între învăţare şi dezvoltare 
(vezi Golu, Pantelimon, 1985). 


4.3.2. Mediul defineşte ansamblul factorilor naturali şi sociali, materiali şi 
spirituali, care condiționează, în mod organizat sau spontan, dezvoltarea pedago- 
gică a personalităţii umane. 

Dezvoltarea pedagogică a personalităţii presupune regruparea culturală -a 
acestor factori care intervin la nivel de "macromediu social" (economic, politic, 
cultural) - prin familie, şcoală, profesie, instituţii sociale, timp liber, mass.media 
etc. - şi la nivel de "micromediu social": mediul natural, mediul ambiant, format 
din totalitatea condiţiilor bioclimatice şi geografice în care trăieşte omul. . 

Mediul este un factor modelator care permite relevarea, stimularea şi chiar 
amplificarea dispoziţiilor genetice prin acțiuni instituționalizate formal (şcoala) 
şi nonformal (activităţi extradidactice, activități extraşcolare). - Cercetările 
UNESCO dezvoltă, în acest sens, teza transformării progresive a mediului social 
într-o "cetate educativă" (vezi, Faure, Edgar, 1975). . 

Valorificarea deplină a educabilităţii solicită mediului raporturi deschise pe- 
dagopic spre ereditate şi spre educatie. 

Deschiderea pedagogică a mediului spre ereditate angajează capacitatea 
acestuia de prelucrare socio-culturală a dispoziţiilor native, generale şi speciale, 
ale personalității umane. 

„Deschiderea pedagogică a pictat spre educaţie arigajează capacitatea 
acestuia de structurare instituțională a apbMăjiler i sale orientate în direcţia for- 
mării-dezvoltării personalităţii umane. 

În această ultimă accepţie, "pe pozitiile sale superioare, la nivelul compo- 
nentelor sale socio-culturale şi a derivatelor ei socio-comunicative, mediul se 
prelungeşte în educaţie, se unifică cu educaţia” (Golu, Pantelimon, 1985, 
pag, 82). 


„08 


4.3.3. Educaţia defineşte esenţa educabilității prin calitatea sa de factor ca- 
re determină dezvoltarea pedagogică a personalității umane prin valorificarea 
deplină a premiselor ereditare şi a condiţiilor de mediu. 

Educaţia mijloceşte î în fapt interacţiunea dintre ereditate şi mediu care de- 
vine funcţională în raport cu finalitățile pedagogice macrostructurale și micro- 
structurale asumate la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. 

Ca factor al educabilităţii, eJucația "propune deliberat alegerea perspectivei * 
ce urmează a fi insuflată dezvoltării, conturând modalitatea concretă de utilizare 
a resurselor eredității şi a mediului" (Golu, Pantelimon, 1985, pag.40,41). 

Prin obiectivele formative deschise în fața personalităţii - obiective care 

"crează decalaje între ceea ce este şi ceea ce este de dorit” = educatia este mai 
mult decât un factor Fă dezvoltării psihice; devine un factor al dezvoltării peda- 
gogice. 

Educabilitatea reflectă conţinutul pedagogic specific al relației dintre ere- 
ditate-mediu-educaţie, conţinut care, "departe de a se închide în ea, se deschide . 
spre viitor (...), în etape distincte şi solidare” (Debesse, Maurice, 1981, pag, 
V11). 

" Etapele educaţiei - care desemnează un potențial formativ eşalonat 
progresiv pe "treptele şcolarităţii” - nu trebuie suprapuse exact peste "stadiile 
psihice" - care desemnează un ansamblu de "invariante bine conturate calitativ” 
în funcţie de relaţiile şi activităţile prioritare şi de "structurile psihice concrete” 
(Golu, Pantelimon, 1985, pag.43). 

Tabloul "stadiilor dezvoltării psihice” include astfel: 

- stadiul copilului mic: de la naștere până la 1 an, 

- stadiul copilului antepreşcolar: de la 1 la 3 ani, 

- stadiul copilului preşcolar: de la 3 la 6(7) ani; 

- Stadiul şcolarului mic de la 6(7) la 10(11)ani; 

- stadiul şcolarului preadolescent: de la 10(11) la 14(15) ani; 
- stadiul şcolarului adolescent: de la 14(15) la 18(19) ani, 

- stadiul adolescenței întârziate: de la 20 la 24 de ani, 

- stadiul vârstei adulte: 

- tinereţea: de la 25 la 44 de ani; 

- maturitatea: de la 45 la 65 de ani ("vârsta adultă mijlocie şi tardivă”), 

- bătrâneţea: de la 66 la 90 de ani ("vârstele de involuţie”) - vezi Şchiopu, 
Ursula; Verza, Emil, 1991, pag.30-34. 

Valorificarea pedagogică deplină a educabilităţii presupune cunoaşterea fie- 
Cărui stadiu al dezvoltării, în mod special a faptului că momentele de "criză" 
apar, de repulă, în fazele de trecere la o nouă vârstă psihologică - fenomen acu- 
tizat în jurul vârstei de 14 ani, la trecerea de la li ez sibi la adolescenţă. 
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Sesizarea diferenţei specifice dintre "stadiile dezvoltării psihice" şi "etapele 
dezvoltării pedagogice" a generat soluția restructurării treptelor şcolare în siste- 
mele moderne de învățământ, organizate, în cea mai mare parte, în formula 
"6+3+3", care permite ieşirea din "fazele psihologice critice". în interiorul ace- 
luiaşi ciclu de învăţământ. 

X 
X X 


Valorificarea deplină a educabilităţii sugerează o anumită normativitate a 
acţiunii educaţionale care propune: 

- depăşirea antinomiei: influențe interne (ereditare) - influenţe externe 
(mediu şi educaţie); Îi, 

- concentrarea substratului energetic motivaţional al ezvo tarii pedagogice 
la nivelul obiectivelor formative ale educâţiei, deschise î în direcţia (auto)perfec- 
ționării personalităţii umane; 

- delimitarea diferenţei specifice dintre "stadiul psihic” şi "stadiul pedago- 
gic", operantă în sistemele moderne de învățământ care au instituţionalizat, de 
cele mai multe ori, structura de organizare "6+3+3", 

Educabilitatea confirmă astfel resursele dezvoltării pedagogice a persona- 
lităţii, nelimitate în contextul valorificării depline a premiselor ereditare şi a 
condiţiilor de mediu, determinate psihosocial la nivelul sistemului educaţional şi 
la nivelul procesului de învățământ. 


4.4. PROIECTAREA CURRICULARĂ A EDUCAȚIEI | 


Analiza activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii presupune înțele- 
gerea perspectivelor sale de evoluţie, obiectivate la nivelul: educaţiei permanen- 
te, autoeducaţiei, educabilităţii, 

Aceste perspective solicită o nouă manieră de proiectare a educaţiei, confir- 
mată, la scara socială a sistemelor moderne de învăţământ, sub numele generic 
de "curriculum". 


4.4.1. Conceptul de curriculum trasează o direcţie fundamentală în evolu- 
ţia educaţiei, integrând, la nivel pedagogic şi social Superior, toate tendinţele 
evocate anterior. 

Termenul de curriculum, "atrage atenţia asupra relațiilor Structurale care 
asigură modul de existenţă al evenimentelor educaţionale” în general, a celor 
şcolare în special. Lansarea sa, consemnată deja în secolele XVI-XVII, evocă im- 
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portanţa acțiunii de "a pune în relaţii semnificative filosofiile sociale şi 
economice cu practicile manageriale stabilite ca parte a programelor educaţio- 
nale/şcolare cotidiene" (Popkewitz, Thomas, S., 1991, pag.22). 

Etimologia cuvântului (în limba latină, ' 'curriculum" Tartă alergat su- 
gerează intensitatea semnificaţiilor, care concentrează, în ultima instanță; 'pro- 
gramul activităţii educaţionale/şcolare în integralitatea şi funcționalitatea sa, 
care se concretizează în plan de învățământ, programe şcolare, manuale şco- 
lare, ghiduri metodice (...) ce conduc la realizarea obiectivelor“, respectiv la 
formarea personalităţii umane, în general, a elevului, în mod'special, "cores- 
punzător scopurilor educaţionale" (Dicţionar de pedagogie, 1979, pag,.111). 

Conceptul de curriculum poate fi analizat în accepţia sa tradițională, recu- 
noscută în pedagogia secolelor XVII-XIX, şi în perspectiva derivaţiilor moderne 
relevante în teoria educaţiei şi a instruirii, dezvoltată în secolul XX. (vezi ala 
Carmen, 1995, pag. 125- 146). 

În accepţia sa tradiţională, recunoscută în pedagogia secolelor XVII-XIX, 
conceptul de curriculum reprezintă succesiv sau simultan: 

- un set de documente şcolare/universitare care planifică conținuturile educaţi- 
ei/instruirii, 

- un instrument de eficientizare socială a activității şcolare/universitare; 

- un program de învăţare oficial, organizat instituţional (şcoală, universitate), o- 
bligatoriu şi pentru "subiectul" şi pentru "obiectul" educaţiei. 

Semnificația modernă a conceptului de curriculum, lansată în pedagopia se- 
„colului XX de John Dewey, vizează nu numai conținuturile incluse în progra- 

mele şcolare/universitare ci și experienţele de învăţare ale elevilor/studenţilor, 
experiențe care trebuie planificate şi organizate instituțional de cadre 
profesionalizate special în această direcţie. Mai mult chiar, activitatea profesori- 
lor trebuie să plece de la experiențele de învățare ale elevilor/studenţilor pentru a 
putea stimula la maximum “înclinațiile lor naturale”. 

Formarea şi perfecționarea profesorilor devine astfel parte determinată a 
curriculumului școlar sau universitar care infuențează calitatea proiectării şi a 

realizării acestuia. Ea cere profesorilor corelarea permanentă a conţinutului pro- 
gramei cu organizarea activității de învăţare a elevului/studentului în cadrul u- 
nui "proces de reconstituire care pleacă de la experiența de învăţare a elevu- 
lui/studentului, deplasându-se spre .ceea ce reprezintă întregul organizat al ade- 
vărului asimilat prin învăţare" (vezi Dewey, John, 1902) 

Perspectiva curriculară impune astfel o anumită reconciliere metodologică 
între dimensiunea socială şi dimensiunea psihologică a educaţiei, între produsul 
educației și procesul educaţiei, între obiectivele informative şi obiectivele for- 
mative ale educaţiei. 
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Conceptul de curriculum evoluează, ia nivelul pedagogiei secolului XX, în 
direcţia extinderii "experienţelor de învăţare” de la seria celor directe, organizate 
şcolar/universitar, la scara celor indirecte, angajate prin expansiunea diferitelor 
mijloace. de educaţie nonformală care completează şi perfecționează resursele de 
formare-dezvoltare ale personalității umane. 

Sunt elaborate astfel principiile de bază ale curriculumului care su o Mează 
evoluția educaţiei î în cadrul tendinței "tehnocentriste”, respectiv în cadrul "curen- 
tului pedagogiei prin obiective", lansat după deceniul 1940-1950 (vezi Gabaude, 
Jean-Marc; Not, Louis, 1988). Aceste principii, care constituie "biblia curriculu- 
mului”, au valoarea unor "norme comprehensive” aplicabile, în ordinea ierarhică 
propusă, la nivelul oricărui proiect educaţional: ; 

a) Principiul “la! ii şi al definirii obiectivelor activității de educaţie/în- 
vălare; 

b) Principiul selectării şi al construirii expei = dai de educaţie/învățare 
în functie de obiectivele stabilite anter ior; 

c) Principiul organizării metodologice a irikajeloh de educaţie/invăta- 
re pentru obținerea unui efect formativ maxim; 

d) Principiul evaluării rezultatelor prin raporlare la obiectivele propuse în 
vederea perfecţionării continue a activitătii de educaţie! învăţare (vezi Tyler, 
R.W., 1950). 

Dicţionarele de pedadogiă procesează evbluțiilă conceptului de curriculum 
la nivelul noilor mize ale educației, definitorii din perspectiva modelului cultural 
al societăţii informatizate. Pot fi desprinse trei tendinţe semnificative: 

A) i endinta de extindere a conceptului de curriculum care "se întinde de la 
definirea obiectivelor învățământului, incluzând nu numai conținuturile ci şi 
metodele şi modalitățile de evaluare, precum şi experiențele de viață necesare 
formării şi dezvoltării elevului/studentului ete" (Drouin, Anne-Marie, 1993); 

B) Tendinţa de concentrare a conceptului de curriculum la "un ansamblu 
de conţinuturi şi de situații de învăţare aplicate după o ordine de progresie de- 
terminată la nivelul obiectivelor pedagogice” ( Dictionnaire encyelopedique de 
l'education et de la formation, 1994, pag.218); 


C) Tendința de abordare managerială a conceptului de curriculum care in- 


clude "un ansamblu de acțiuni planificate" global, optim și strategic, într-o or- 
dine pedagogică de maximă rigurozitate, bazată pe "definirea obiectivelor învă- 
țământului, stabilirea conţinuturilor, a metodelor şi a materialelor de predare-în- 
vățare-evaluare, dar şi pe elaborarea dispoziţiilor necesare pentru formarea adec- 
vată a profesorilor” ( Valerien, Jean, 1991, pag, 203). 


4.4.2. Perspectiva curriculară de evoluție a educaţiei angajează o nouă 
strategie de proiectare a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii umane 
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în mediul instituţional formal-nonformal, cu valorificarea influențelor informale - 
ale câmpului psihosocial înconjurător. 

Noua strategie de proiectare determină atât punctul de plecare cât şi baza de 
organizare a activităţii de educaţie. Punctul de plecare al proiectării educaţiei es- 
te centrat la nivelul obiectivelor pedagogice - spre deosebire de proiectarea tradi- . 
țională, centrată prioritar asupra conținuturilor. Baza de organizare a educaţiei - 
vizează corespondenţele pedagogice dintre obiective-conţinuturi-metodologie-e- 
valuare - spre deosebire de proiectarea tradițională subordonată aproape exclusiv 
conţinuturilor care trebuie dobândite, mai ales la nivel de “predare-învăţare". 

Proiectarea curriculară construieşte pedagogic "un program de activităţi 
conceput special ca elevii/studenții să atingă, în măsura posibilităţilor lor, anu- 
mite scopuri și anumite obiective educative, definite în mod explicit" (Dieti- 
onnaire encyelopedique de leducation ei de la formation, 1994, pag.219). Noua 
orientare conferă Esoioptărlă educaţiei două calităţi pedagogice şi sociale ia 
mentare: 

- calitatea centrării asupra resurselor personalităţii elevului/studentului etc., 
exprimată în termeni de obiective prioritar formative; ; 

„= calitatea deschiderii obiectivelor-conţinuturilor-metodelor de "predare-în- 
vățare-evaluare" în direcţia educaţiei permanente-autoeducaţiei-educabilității, 

Perspectiva de evoluţie cusrriculară a educaţiei "indică, în esenţă, un mod 
specific de a proiecta şi de a promova învăţarea". Dezvoltarea sa - studiată în 
mod special la nivelul didacticii - presupune trecerea de la o viziune pedagogică 
parcelară şi instrumentală la o concepţie pedagogică globală şi integratoare, ca- 
pabilă să evidenţieze "intercondiţionările şi conexiunile dintre componentele / 
procesului de învățământ (Crişan, Alexandru, 1994, pag.3). Această nouă 
concepţie caracterizează politicile şcolare reformatoare orientate, în perspectiva 
secolului XXI, în jurul ideii de democraţie şi de egalizare a şanselor în cadrul 
unui curriculum deschis, care cultivă atitudinea critică şi pluralismul pedago- 
ic, valorificând toate dimensiunile şi formele educaţiei (vezi Cristea, Sorin, 
1966, pag,.39-41). | 

Proiectarea şi dezvoltarea curriculară a educaţiei marchează evoluţia strate- 
gică a planului de învățământ, a programelor şi a manualelor şcolare/cursurilor 
universitare, a structurilor flexibile de formare iniţială şi continuă a cadrelor di- 
dactice, evoluţie strategică determinată social la nivelul finalităţilor educației, 
într-un proces de permanentă revizuire, regândire şi chiar de reformare pedago- 
gică (vezi levista de pedagogie. Curriculum şi dezvoltare curriculară, nr.3- 
4/1994, pag.3-82). 
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Evoluţia educaţiei în perspectiva secolului XXI, în condiţiile afirmării mo- 
delului cultural al societăţii informatizate, angajează practic toate cele patru ori- 
entări analizate anterior: 

- formarea-dezvoltarea permanentă a personalității, osibilă şi necesară 
prin integrarea tuturor formelor şi conţinuturilor educației pe verticala şi pe ori- 
zontala sistemului de educație; 

- autoformarea-autodezvoltarea personalităţii umane, posibilă şi necesară 
prin proiectarea şi realizarea superioară a ciclurilor de educaţie permanentă, 
desfăşurate, la nivel optim, pe verticala şi pe orizontala sistemului de educaţie; 

- valorificarea deplină a educabilităţii la nivelul corelatiei pedagogice exis- 
tente între factorii care asigură (auto)formarea-(auto)dezvoltarea personalității 
umane: educația - mediul - ereditatea, 

- proiectarea curriculară a educaţiei, centrată asupra obiectivelor oriătie 
şi a corespondenţelor pedagogice: obiective-conţinuturi-metodologie-evaluare. 

„. Această evoluţie susţine - funcțional şi structural - integrarea tendinței de 
abordare socială a educaţiei cu tendinţa de abordare psihologică a educaţiei, con- 
cepută astfel ca activitate de (auto)formare-(auto)dezvoltare permanentă a per- 
sonalității, deschisă perfecţionării în plan intelectual-moral-tehnologic-estetic- 
fizic, la nivel formal-nonformal-informal. 
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MODULUL II 


SISTEMUL DE EDUCAȚIE 


Capitolul 5. Analiza sistemului de educaţie 


Capitolul 6. Managementul sistemului de învățământ 


Rezumat 


Modulul II analizează instituţiile sociale angajate în activitatea de forma- 
re-dezvoltare a personalității umane la nivelul sistemului de educaţie, în gene- 
ral, al sistemului de învăţământ, în mod special. 

Modulul II urmăreşte definirea conceptelor de sistem de educaţie - sistem 
de învățământ - proces de învățământ, prin raportarea acestora la funcția şi 
Structura specifică a activităţii de formare-dezvoltare a personalității umane. 

Modulul 1] elaborează, în acest cadru, conceptele pedagogice fundamen- 
tale şi operaţionale, necesare la nivelul activităţii de conducere managerială a 
Sistemului şi a procesului de învățământ. 
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CAPITOLUL 5 


ANALIZA SISTEMULUI DE EDUCAȚIE 


„Sistemul de educaţie reprezintă un concept pedagogic de maximă genera- 
litate. Analiza sa presupune angajarea unor repere metodologice deschise în plan 
funcțional şi structural pentru explicarea şi înţelegerea problemelor teoretice şi 
practice, fundamentale şi operaționale, care sunt definitorii la nivelul sistemului 
şi al procesului de învățământ. 


„5.1. SISTEMUL DE EDUCAȚIE 


Sistemul de educaţie- reprezintă ansamblul instituţiilor sociale - economice, 
politice, culturale - și al comunităţilor umane - familie. popor, naţiune; grupuri 
profesionale, grupuri etnice; sat, oraş, cartier, colectivitate - care în mod direct 
sau indirect, explicit sau implicit, îndeplinesc funcţii pedagogice, de activare şi 
influențare a procesului de formare-dezvoltare a personalității umane. . 

Pe coordonatele valorice ale practicii-sociale, sistemul de educaţie include, 
potenţial, toate conținuturile şi formele educaţiei, proiectate şi realizate la nivelul 

“unor acţiuni educaţionale, bazate pe diferite tipuri de corelaţii "subiect"-"obiect” 
şi a unor influenţe pedagogice multiple, provenite din direcţia unui câmp psiho- 
social deschis. 

Sistemul de educaţie angajează, astfel, intervenţiile instituţionale posibile 
prin conținuturi intelectuale, morale, tehnologice, estetice, fizice, la nivelul edu- 
cației formale-nonformale- -informale, activate dependent sau interdependent, 
prin acţiuni și influenţe specifice dar (şi) complementare. 


5.2. SISTEMUL DE ÎNVĂȚĂMÂNT 
Sistemul de învățământ reprezintă principalul subsistem al sistemului de 
educație, care include ansamblul instituțiilor specializate în proieclarea şi reali- 
zarea functiilor educaţiei prin conţinuturi şi metodologii specifice, MF gagizate 


formal şi nonformal. 


5.2.1. Sistemul de învăţământ, în sens larg, angajează- ansamblul insti- 
tuțiilor şcolare specializate în proiectarea şi în realizarea educaţiei/instrucţiei 
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formale dar şi unele instituţii specializate în' proiectarea şi realizarea 
educaţiei/instrucției nonformale. 


Această definiţie, cu funcţie metodologică largă, extinsă social, vizează “an- 
samblul instituţiilor care participă la organizarea arhitecturii şcolare, adică la 
derularea generală a studiilor pe cicluri, orientări, filiere etc." (Dictionnaire en- 
cyclopedique de l'&ducation et de Ia formation, 1994, pag. 956). : 

Ca parte a sistemului de educație, sistemul de învăţământ coordonează şi 
asimilează acţiunile şi influențele pedagogice proiectate şi realizate (de) la nive- 
lul următoarelor instituţii: 

“Scoala”, reprezentată prin: grădiniţe, şcoli primare, şcoli generale, şcoli | 
AR AA şcoli speciale, grupuri şcolare, licee, colegii universitare, universi- 
tăți, unităţi de instruire permanentă ( recurentă, reciclare, perfecţionare), unități | 
de învățământ conexe (centre, cabinete de asistenţă psihopedagopică a elevilor, 
cadrelor didactice, părinților; centre, cabinete logopedice, case ale copiilor Şi 
elevilor); 

- ps ja specializate în educaţie/instruire nonformală, complementare 
în raport cu “şcoala” : casele şi cluburile elevilor/studenţilor, taberele pentru 
elevi/studenţi, centrele de formare profesională, centrele de. vacanţă ("loisir”), 
presa şcolară/universitară, radio-televiziunea şcolară/universitară, reţelele de i in- 
formatizare şcolare/universitare; 

Organismele instituționale ale comunităților educative (locale, zonale; pro- 
fesionale etc.) care sprijină “școala” în mod direct conform anumitor relaţii con- 
tractuale: familia/comunitatea părinţilor; agenţii economici, politici, culturali; 
biserica etc. 

Deschiderea socială a şcolii marchează evoluția sistemelor moderne de în- 
vățământ confirmată prin mai multe realizări instituționale. Le evocăm doar la 
nivelul unor modele care înregistrează altfel o arie de extindere mult mai largă: 

- centre interșcolare/teritoriale de formare profesională cu programe de ins- 
truire nonformală (S.U.A.); 

"şcoli duale”, cu programe de instruire profesională în școală şi în intre- 
prindere, proiectate pe baza unor relații contractuale realizate cu agenţii econo-. 
mici ORE Tei) (Germania); 

"şcoli alternative", care angajează opțiunea și responsabilitatea comunită- 
ilor ocăle/zonale - familia, biserica, agenţii sociali etc. (Olanda, Danemarca) 

"centre de vacanţă", cu programe pedagogice multiple de "educaţie activă! 
(Franţa); 

- reţele şcolare/universitare de televiziune şi de informatizare, cu e ii 
de instruire formală-nonformală (Japonia). 
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Această deschidere socială influenţează calitatea sistemelor şcolare care în- 
registrează următoarele tendințe de evoluţie, confirmate î în Dig decenii la 
scară mondială: 

a) pregătirea specială a copiilor pentru ca "trecerea în învățământul primar 
să devină mai suplă”; 

b) pregătirea în condiţii optime a “rălrăfisi educativ” de la învățământul 
primar la învățământul secundar, obiectiv valabil și în condiţiile integrării şi în 
condiţiile separării celor două niveluri şcolare; 

c) "prelungirea duratei învățământului obligatoriu de la 8 la 9 ani şi uneori 
chiar de la 10 la 11 ani" pentru a putea "asigura şanse egale de reuşită tuturor 
grupurilor sociale", 

d) multiplicarea şi diversificarea învățământului postobligatoriu, după vâr- 
sta de 16 ani, în "filiere" cu prestigiu pedagogic.comparabil în perspectiva E, 
tei şcolare, profesionale şi sociale, ulterioare; 

„_€) dezvoltarea unui învăţământ superior capabil să creeze "un echilibru în- 
tre diversele specializări: umaniste, ştiinţifice, tehnologice şi profesionale; 

£) formarea tuturor cadrelor didactice la nivel universitar, în instituţii spe- 
cializate cu durata de minimum 3 ani; 

g) asigurarea continuității între formele de îeăjiie profesională iniţială şi 
continuă, "care trebuie considerate ca un întreg" (vezi Ministerul Învăţămân- 
tului, 1990, pag.7-21). 

Aceste tendinţe sunt consolidate la nivelul politicilor şcolare lansate după 
1990 pe baza modelelor oferite de țările dezvoltate din Europa şi America de 
Nord, dar şi de ţările din Asia care au cunoscut o puternică dezvoltare social- 
economică, prin investiţiile substanţiale realizate în educaţie şi cercetare (Japo- 
nia, Coreea de Sud, China...). 

Transformările geopolitice, înregistrate după 1990, accelerează procesul de 
democratizare a sistemelor de învățământ la nivelul organizării acestora. Noua 
politică a educaţiei poate asigura egalizarea şanselor prin "refuzul selecţiei şco- 
lare timpurii”, lipsite de o bază psihosocială adecvată. Această concepţie satisfa- 
ce, în mod explicit şi implicit”, (şi) "cererea familiei de prelungire a şcolarităţii", 
confirmată nu numai la nivel ideologic ci şi în plan instituțional (vezi L'cole et 
les enseignants dans les pays de la communauts, 1991, pag.10,11). 

Democratizarea sistemelor moderne de învățământ influențează toate "mo- 
delele şi tendinţele" de evoluţie a şcolii, evidenţiate la nivelul unor indicatori 
manageriali (administraţie, finanţare, formare iniţială şi continuă a cadrelor di- 
dactice...), propuşi în scopul analizei comparative a țărilor care fac parte - sau 
urmează să facă parte - din Uniunea Europeană; 


82 


„» = creşterea responsabilității comunităţilor locale şi zonale în procesele de 
descentralizare administrativă şi financiară şi de formare a cadrelor didaci ze în 
funcţie de cerinţele teritoriale de dezvoltare socio-economică; 

- extinderea învăţământului prin coborârea vârstei de debut a şcolarităjii (5- 
i ani) şi prelungirea vârstei obligatorii de şcolarizare (16 ani) în condiţiile în ca- 

e “educația generală comună coincide, în mod normal, cu perioada şcolii obli- 
„ee, 

- extinderea formelor, modalităților şi procedelor A măsurare şi apreciere a 
randamentului pedagogic al elevilor şi al cadrelor didactice, demonstrat în tim- 
pul şcolarităţii, în condiţii specifice evaluării formative, continue; 

- dezvoltarea filierelor vocaţionale după absolvirea inv âipuli general 
obligatoriu şi a altor forme avansate de şcolarizare; 

- îmbunătăţirea standardelor de calificare vocaţională obţinute prin învăţă- 
mântul secundar euperiesi în CON pAzAbi esti cu standardele de profesionalizare aca- 
demică; 

- proiectarea modulară a repară în învățământul secundar superior (li- 
ceal şi profesional) şi în învăţământul superior (scurt, lung, postuniversitar); 

- perfecţionarea formelor şi modalităților de pregătire inițială şi continuă a 
cadrelor didactice, la nivelul învățământului superior, universitar şi postuniver- 
Sitar (vezi EURYDICE, GED OE, 1996, Pag, 7). 


Peart sistemului de: învățământ, în sens larg, presupune şi evidenţierea 
"unor medii educaţionale” care angajează "diferite forme de colaborare cu şcoa- 
la": familia; organizaţiile de copii şi tineret, comunicațiile de masă (vezi Radu, 
Ion, T.; ; Cozma, Maria; Cerghit, Ioan; Popescu, Eugenia, 1988). 

Dintre aceste "medii educaţionale", comunicațiile de masă (mass.media) 
angajează o multitudine de funcții (informare, culturalizare, socializare, formare, 
divertisment etc.) care impun - în cadrul unor programe formale şi/sau nonfor- 
male - realizarea a unor obiective specifice şi concrete ale sistemului de învăţă- 
Mânt (vezi radio-televiziunea şcolară/universitară etc.). 

Organizațiile de copii şi tineret - influențate negativ, în anumite etitic: isto- 
rice, de exacerbare a funcţiilor lor "ideologice şi politice” - îşi menţin actualita- 
tea pedagogică la nivelul sistemului de învăţământ prin potenţialul lor formativ, 
evident, mai ales, în planul educaţiei morale: prin activităţi în şi pentru colectiv; 
Prin activități de-muncă productivă şi de creaţie; prin activităţi care stimulează 
competiţia, prin activități care cultivă patriotismul, spiritul de solidaritate, res- 
Ponsabilitatea civică, înţelegerea şi propagarea valorilor autentice din domeniul 
ştiinţific, estetic, politic, religios etc. 

Uh rol aparte, în contextul "mediilor educaţionale”, revine piu ca COnSI- 
derată "prima şcoală a copilului” (Oprescu, Nicolae, 1996, pag. 134). 
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Familia constituie un agent social al sistemului de învățământ, activat per- 
manent pe baza unui "contract natural",. instituţionalizat la nivelul conducerii 
şcolii prin intermediul reprezentanţilor părinților: consilii, comitete, Edit de 
inițiativă, grupuri de finanțare etc. 

Familia clasică întreţine două funcţii etica care influenţează direct ca- 
litatea sistemelor de învățământ: 

a) îndrumarea copilului, (pre)adolescentului, tânărului şi chiar a măi, 
la bază (vezi atitudinile comportamentale dobândite în "cei şapte ani de-acasă”) 
şi la vârf ( vezi raportarea la nivelul de aspirații socio-profesional, moral etc., 
dezvoltat pe tot parcursul vieții), 

b) responsabilizarea civică a părinților care reprezintă modele corporta- 
mentale cu potenţial formativ ridicat, la nivel longitudinal şi transversal, prin: 

- stilul de viaţă oferit; 

-'relaţiile de autoritate-perniisivitate-colaborare democratică, oferite/ cultivate; 

- rolurile socio-afective interpretate exemplar în diferite contexte interne şi exter- 
ne, în raport cu membrii comunităţii şi cu alţi agenţi educaționali, 

prejurări, relevante la nivelul corelaţiei pedagogice "subiect" - "obiect". (părintele 
fiind "subiect" dar şi "obiect" în acţiunea sa de educare a propriilor co- 
pii/(pre)adolescenţi etc.). 

Familia modernă suportă provocările societății industrializate şi - mai nou - 
ale societăţii informatizate. Aceste provocări limitează resursele Şi dimensiunile 
familiei din mai multe puncte de vedere: 

- ca tip de comunitate, cu un număr de membrii tot mai redus pe orizontală 
(vezi restrângerea nucleului familiei chiar la un singur părinte şi un singur 
copil) şi pe verticală (vezi restrângerea legăturilor directe între generaţii: 'copii- 
părinţi-bunici-străbunici); 

- ca tipologie a rolurilor, limitate la "consum" şi "obişnuinţe”; 

- ca tip de autoritate reală, limitată de "morala" em pi a sau a supu- 
nerii (vezi Piaget, Jean, 1980). 

Calitățile pedagogice ale familiei intră într-o "nouă ordine: care înclină a 
lanţa funcțiilor sale specifice (de protejare exterioară: hrană, îmbrăcăminte, în-. 
grijire etc.,de sedea interioară: educaţie) î în favoarea educaţiei: O educaţie 
care constituie "o școală a sentimentelor", în care familia este de neînlocuit. 

Această situaţie permite integrarea acţiunilor şi a influențelor familiei la ni- 
velul sistemului de învăţământ. Eficienţa sa pedagogică reflectă măsura în care 
părinţii înţeleg, rolul şi statutul lor social: 

- din perspectiva resurselor educaţiei permanente, proiectate la nivel longi- 
tudinal şi transversal, | 
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- din perspectiva corelației "subiect"- "obiect", respectiv din perspectiva fap- 
tului că "proprii lor copii sunt, de asemenea, şi proprii lor educatori” (Reboul, 
Olivier, 1976, pag.20). i 

/ 

5.2.2. Sistemul de învățământ, în sens restrâns, include ansamblul insti- 
tuțiilor şcolare determinate funcţional la nivelul macrostructurii sociale. Aceste 
instituţii școlare concentrează pedagogic şi reflectă cu mijloace didactice specifi- 
ce, raporturile existente între sistemul social global - sistemul de educaţie - siste- 
mul de învățământ - procesul de învățământ. 

Sistemul de învățământ - definit în majoritatea dicţionarelor (Și). ca bistari 
şcolar" - reprezintă principalul subsistem al sistemului de educaţie, specializat în 
realizarea funcţiilor pedagogice ale acestuia la nivelul procesului de instruire, în 
cadrul concret al activităţii de predare-învăţare-evaluare. 

„Sistemul educațional - determinat la nivelul sistemului social global - repre- 
zintă "ansamblul instituţiilor care participă la realizarea funcției pedagogice a 
societăţii. 

„Sistemul de svățăni ta în calitatea sa de "parte a sistemului de educație”, 
reprezintă, în sens larg, "ansamblul instituţiilor participante (direct, comple- 
mentar sau contractual) la organizarea arhitecturii şcolare”. 

Sistemul de învățământ, reprezintă, în sens restrâns, "reţeaua organizaţiilor 
şcolare". determinată la nivel pedagogic şi juridic la nivelul unor "servicii pu- 
blice" deschise, perfectibile, autoperfectibile. Ele au un aspect funcţional şi un 
aspect organic, care determină orientările generale şi particulare, dar şi structu- 
rile de conţinut şi materiale ale activităţii specifice (de predare-învățare-evalua- 
Te), proiectate şi realizate la nivelul procesului de învățământ (vezi Dictionnaire 
encyclopedique de l'education et de la formation, 1994, pag.956-958). . 

Procesul de învățământ, în calitatea sa de concept pedagogic fundamental, 
reprezintă principalul subsistem al sistemului de învățământ, care reflectă di- 
mensiunile generale (sensul larg al sistemului de învățământ) şi dimensiunile 
particulare (sensul restrâns al sistemului de învățământ). 

In calitatea sa de concept pedagogic operaţional, procesul de învățământ 
este analizat la nivelul didacticii generale - vezi partea a II-a a cărţii, /eoria 
procesului de învătământ/ Didactica generală. 

Relaţia dintre dimensiunea fundamentală şi dimensiunea operațională a 
conceptului de "proces de învăţământ" angajează două perspective metodologice, 
definite la nivelul teoriei funcţiilor şi a structurilor instituționale, teorie inspirată 
din domeniul sociologiei generale (vezi Suchodolski, Jan, pag. 15-18). 

„ Procesul de învățământ trebuie raportat, astfel, la conținuturile specifice ca- 
re reflectă funcţiile şi structurile sistemului de învățământ, la nivelul activității 
didactice (de predare-învăţare-evaluare), proiectată, realizată şi dezvoltată - în 
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primă şi în ultimă instanţă - conform finalităţilor pedagogice ale sistemului s0- 
cial global. 

Calitatea funcțional-structurală a sistemului de îti condiţionează 
valoric desfăşurarea operațională, concretă, a activităţii didactice, ca Sarpe Şi 
realizată în cadrul procesului de învățământ. 

Procesul de învățământ susţine funcţional finalităţile şistătnhii de învăţă- 
mânt prin conţinutul specific al activităţilor didactice (de predare-învăţare-evalu- 
are). Pe de altă parte, însă, există o anumită autonomie a procesului de învăţă- 
mânt care explică rezultatele apreciabile obținute de unele cadre didactice chiar 
în condiţiile unor deficienţe funcțional-structurale ale sistemului de învățământ. 

Abordarea sistemică a procesului de învățământ are a ae ionice 
gice importante pentru delimitarea: 

a) raporturilor dintre variabilele independente de cadrul didactic - varia- 
bile care țin de funcţiile şi de structura sistemului de învățământ - şi varibilele 
dependente exclusiv de cadrele didactice - respectiv calitatea” proiectării : şi 
realizării activităţilor didactice concrete; 

b) principiilor pedagogice generale de proiectare şi de realizare a activită- 
ţii didactice, centrate formativ asupra: 

- comunicării pedagogice "subiect" - "obiect"; 

- cunoaşterii pedagogice, transmisă de "subiect", receptată de "Obiecti: 

- creativității pedagogice, probată de "subiect" pentru adaptarea 1 scari la 
cerințele "obiectului"; | 

Cc) structurile pedagogice gMle de proiectare şi de realizare a activităţii 
didactice: 

- obiectivele procesului de îdvăfimânte 

- conţinutul procesului de învățământ, 

- metodologia procesului de învăţământ, 

- evaluarea procesului de învățământ (vezi Cristea, Sorin, 1996, pag.114-196). 


5.3. STRUCTURA SISTEMULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Structura sistemului de învățământ evidențiază elementele componente (ni- 
velurile, treptele, ciclurile - şcolare/universitare, de instruire permanentă etc.) şi 
relaţiile de interdependență dintre acestea, care asigură funcționalitatea socială a 
ansamblului pedagogic instituţionalizat în mod special pentru formarea-dezvol- 
tarea personalității umane. 
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5.3.1. Nivelurile fun: ționale ale structurii sistemului de învățământ mar- 
chează procesele strategice care (auto)reglează, pe de o parte, modalităţile de or- 
ganizare internă, iar pe de altă parte, acțiunile agenților sociali externi angajaţi 
direct în activitatea de formare-dezvoltare a personalității umane prin mijloace 
instituţionale specifice. | 

Analiza sistemului de învățământ permite delimitarea a patru niveluri func- 
ționale ale structurii (vezi Geminard, Lucien, 1973, pag. 110-112); | 

A) Nivelul structurii de adaptare internă, care defineşte: 

a) raporturile dintre grade (niveluri), trepte, cicluri de învățământ; 
b) raporturile dintre gradele (nivelurile) - treptele - ciclurile de învățământ şi 
programele curriculare adoptate: 

B) Nivelul structurii materiale, care exprimă, în termeni de calitate şi de 
cantitate, situaţia în care se află: 

a) resursele umane: cadre didactice, elevi/studenţi, cadre didactice ajutătoare, 
personal administrativ etc.; 

b) resursele didactice: spaţii şcolare, mijloace de învățământ etc. 

C) resursele financiare provenite din: bugetul naţional şi bugetul local, adaptat 
şcolii; mijloacele disponibile ale comunităţii locale; 

d) resursele informaţionale: planuri-programe-manuale 'şcolare/cursuri universi- 
tare; muzee, biblioteci, videoteci, mediateci - egipt rețele de ins- 
truire asistată pe calculator etc. 

C) Nivelul structurii de Ag let a sistemului, care vizează raporturile 
dintre: 

a) decizia managerială (globală - optimă - strategică) și 
b) decizia administrativă, executivă (subordonată deciziei manageriale). 

D) Nivelul structurii de relație, care precizează raporturile contractuale ins- 

tituţionalizate cu: 

a) comunitatea locală, ceea ce permite: 

- atragerea de noi resurse pedagogice şi de noi surse de finanțare, 

- organizarea unor activități speciale, gen excursii didactice, "loisir” etc.; 

- realizarea unor dispozitive pedagogice speciale, gen radio-televiziune şcolară/ 

universitară, reţea de instruire asistată pe calculator etc.; 

b) agenţi economici, ceea ce permite: 

- proiectarea corectă a "filialelor" şi a programelor de pregătire socio-profesio- 

nală, iniţială şi continuă; 

- perfecționarea gestiunii competenţelor pedagogice şi de producţie, prin respec- 

tarea integrală a specificităţii pie 

C) părinţii, ceea ce permite: 

- multiplicarea efectelor pedagogice necesare pentru stimularea socializării 
"obiecţilor educaţiei”; 
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-- participarea familiei la rezolvarea problemelor şcolii prin intermediul reprezen- 
tanților săi: consilii, comitete ale părinților etc. - vezi Dictionnaire encyclope- 
dique de l'education et de la formation, 1994, pag, 853-860. 


5.3.2. Evoluţia structurii sistemelor de învăţământ, sesizabilă 1a nivelul 
analizelor istorice şi comparative, este consemnată în unul din ultimele dicţio- 
nare de specialitate publicate în lume, care evidențiază următoarele tendinţe, 
confirmate la scară universală (vezi Dictionnaire encyelopedigue de l'education 

„er de Ia formation, 1996, pag.959-963); 

a) prelungirea şcolii de cultură generală, obligatorie până la vârsta de 16 
ani, pentru "a putea ajuta grupurile defavorizate să depăşească handicapurile lor 
socio-culturale şi pedagogice” pe fondul " favorizării dezvoltării personalităţii 
autonome”; Pi i 

b) diversificarea învățământului postobligatoriu = profesional, liceal, superi- 
or - cu responsabilizarea opțiunilor şi a contribuţiilor comunităților locale şi teri- 
toriale; | 

c) deschiderea şcolii şi a universităţii spre problemele sociale ale comu- 
nității (economice, politice, culturale, religioase etc.) "pentru a depăşi cauzele 
principale ale incertitudinilor şi ale blocajelor trăite de sistemele educaţionale". 

Aceste tendinţe definitivează liniile principale de politică a educaţiei trasa- 
te, deja, în perspectiva secolului XXI (vezi Conference permanente des ministres 
europeens de l'education, 1994, pag.6-10): 

a) generalizarea învățământului secundar superior până la treapta sa superi- 
oară, liceală sau profesională; 

b) reorientarea programelor de pregătire profesională în condiţii de educație 
nonforimală, adaptabile la "jungla care a devenit piaţa muncii”; | 

c) integrarea programelor de educaţie permanentă la toate nivelurile şcola- 
re, universitare şi postuniversitare, de formare, perfecţionare şi reciclare socio- 
profesională; | 

d) angajarea socială a învățământului superior, care este pe cale să devină 
"primul debuşeu pentru tinerii ieşiţi din bacalaureat"; 

e) implicarea pedagogică a reţelelor de mass.media şcolară/universitară şi 
de instruire asistată pe calculator, integrate sau complementare sistemului de în- 

„văţământ la toate nivelurile acestuia. | 

Evoluţia sistemelor moderne de învățământ confirmă tendinţa generală a 
reformelor şcolare, declanşate în ultimele decenii. Ele sunt orientate, în mod 
special, în direcţia perfecționării structurii de adaptare internă a sistemului de 
învățământ, care reflectă necesitatea ameliorării permanente a conducerii mana- 
geriale a resurselor pedagogice existente şi a relaţiilor şcolii cu comunitatea soci- 
ală teritorială şi locală. Această tendință generală determină: 
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a) perfecţionarea relaţiilor de continuitate pedagogică între toate nivelurile, 
treptele şi ciclurile şcolare, prin: 

- conselidarea trunchiului comun de pregătire generală, în învățământul general, 
obligatoriu; . | 
- confirmarea evaluării pozitive realizată în termeni de proces (examene parţiale, 
cu scop formativ, stimulativ) şi de produs (examene de absolvire cu funcţie im- 
plicită de selecţie şcolară/socială, profesională); 

b) perfecționarea conducerii manageriale a şcolii, care vizează valorificarea 
île orală şi strategică a tuturor resurselor pedagogice existente la nivel naţional, 
teritorial şi local (vezi Les reformes de Veducation, 1980; Ministerul Let 
tului, 1990). 

Evoluţia structurii sistemelor moderne de învățământ rămâne o problemă 
deschisă "scenariilor posibile pentru preîntâmpinarea, viitorului” (vezi Vanis- 
cotte, Francine, 1989, pag.234-239). 

Scenariile tradiţionale devin revolute în toate formulele lor care structurea- 
ză "o şcoală închisă", "o şcoală-laborator” sau "o şcoală-intreprindere", centrată 
pe o competivitate forțată şi pe o selecţie prematură, care întreţin, "în mod fun- 
Ciar”, inegalitatea pedagogică şi socială. 

Scenariile viitorului devin operaţionale la nivelul structurilor şcolare prin 
intermediul "eco-sistemelor socio-culturale” şi al tehnologiilor informatizate, ca- 
re implică o schimbare radicală a managementului pedagogic. Aceste scenarii 
asigură susţinerea unei şcoli bazată pe ofensiva pedagogiilor alternative, care de- 
pinde, însă, de "o perioadă de instruire obligatorie, concepută ca o formare gene- 
rală, deschisă şi largă, aptă să elimine orice aspect al competiţiei şi al selecţiei”. 

În acest context, "profilurile ulterioare de formare nu vor mai fi concepute 
ca o închidere pentru elev, ci din contra vor fi concepute ca un ajutor şi ca o 
trambulină pentru elaborarea proiectelor viitoare". 

Funcţionând ca structuri prelungite după absolvirea şcolii generale, 
obligatorii, "filierele profesionale pot fi integrate, în mod natural, la niveluri de 
instruire din ce în ce mai elaborate”, construite riguros în raport cu proiectele 
elevilor dar şi cu necesităţile sociale, actuale şi virtuale. 
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CAPITOLUL 6: 
MANAGEMENTUL SISTEMULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Conducerea sistemelor moderne de învățământ implică angajarea unui mo- 
del managerial adaptabil la cerințele pedagogice ale societății postindustriale, de 
tip informaţional, pe cale de universalizare în perspectiva secolului XXI. 

Rezolvarea acestei situaţii, în termeni de politică a educaţiei, solicită anali- 
za următoarelor probleme: 

- conceptul de management pedagogic; 

- functiile managementului pedagogic; 

- structurile managementului pedagogic; 

- principiile managementului pedagogic. 


6.1. CONCEPTUL DE MANAGEMENT PEDAGOGIC 


Conceptul de management pedagogic defineşte activitatea psihosocială de 
conducere superioară a sistemului de aaa distinctă calitativ prin capaci- 
tatea sa de a aborda eficient: 

a) problemele globale, care vizează funcţionalitatea socială, de ansamblu, a 
sistemului de învățământ (la nivelul relației: sistem de gr me sistem de învă- 
țământ - proces de învățământ), 

b) problemele de pilotaj, care vizează valorificarea optimă a resurselor siste- 
mului de învățământ, la nivelul structurii sale funcționale de adaptare internă, 

"c) problemele strategice, care vizează inovarea continuă a sistemului de în- 
vățământ, la nivelul structurii sale funcționale de relație cu mediul. 


6.1.1. Elaborarea conceptului de pipa pedagogic presupune res- 
pectarea a două condiţii metodologice: 
- preluarea informaţiei provenite din alte ştiinţe s socio-umane, care analizea- 


ză activitatea de management: economia, sociologia, politologia, psihologia so- 


cială, 

- valorificarea experienţei de conducere exercitată la diferite niveluri ale sis- 
temului şi ale procesului de învățământ, în calitate de profesor de specialitate, 
profesor-diriginte, profesor-metodist, profesor-consilier, profesor-cercetător, pro- 
fesor-director, profesor-inspector şcolar. 
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Pedagogia prelucrează informaţiile despre management, dezvoltate de alte 
ştiinţe socio-umane, prin intermediul unor raționamente analogice. Aceste rațio- 
namente analogice operaţionalizează următoarele calităţi transferabile în mana- 
gementul pedagogic: | 

- calitatea valorificării eficiente a tuturor resurselor instituţiei respective 
(preluată din managementul economic), | 

- calitatea conducerii instituţiei respective la nivelul sistemului'social global 
şi la nivelul relaţiilor specifice comunităţii sau (micro)grupurilor existente (pre- 
luată din managementul sociologic); 

- calitatea dirijării intereselcr cu grad ridicat de generalitate, exprimată în 
termeni de "ştiinţă şi artă a conducerii” (preluată din managementul politolo- 
Bic); wi iri 
_- calitatea orientării depline a resurselor personalităţii manifeste în plan in- 
tern şi în planul relațiilor interumane de (micro)grup (preluată din managemen- 
tul psihosocial). | o! 

Practica managementului pedagogic solicită valorificarea experienţei de 
conducere, exercitată de cadrele didactice la diferite niveluri ale sistemului şi ale 
procesului de învățământ: | 

a) educatoare, învățător, profesor de diferite specialități: conducerea acti- 
vităţii didactice la nivelul unui colectiv (clasă de elevi, grupă de elevi etc.); 

b). profesor-diriginte: conducerea activităţii educative la nivelul unui Co 
lectiv (clasa de elevi); | 

c) profesor-logoped: conducerea procesului de dezvoltare a limbajului copi- 
ilor din învățământul preşcolar şi primar și de asistenţă psihopedagogică specifi- 
că a cadrelor didactice şi părinţilor, la nivel teritorial/judeţean (Centrele logope- 
dice) şi interşcolar (Cabinetele logopedice); 

d) profesor-consilier: conducerea activităţii de asistență psihopedagogică a 
elevilor, cadrelor didactice şi părinţilor la nivel teritorial/judeţean (Centrele de 
asistență psihopedagogică) şi interşcolar (Cabinetele de asistentă psihopedago- 
gică), | | 

e) profesor-metodist: conduce activitatea metodică la nivel teritorial/jude- 
jean (Casele Corpului Didactic) şi la nivel (inter)şcolar (comisii, catedre 
metodice), | 

]) profesor-director: conduce activitatea unei unităţi de învățământ (grădi- 
niță, şcoală primară, școală generală, şcoală profesională, şcoală specială, liceu, 
grup şcolar) la nivel global; 

2) profesor-inspector şcolar: conduce activitatea de inspecţie şcolară de di- 
ferite tipuri (inspecţie şcolară generală/teritorială, inspecţie şcolară de specialita- 
te, inspecţie şcolară cu scop de perfecționare şi de cercetare pedagogică), 
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proiectată şi realizată la nivel naţional (Ministerul învățământului) şi teritori- 
ainu (nspectoratele Școlare); 


h) profesor-cercetător: conduce activitatea de cercetare negii - ZA ni- 


vel central (nstitut Naţional de Cercetări Pedagogice) şi teritorial/judeţean (în 
reţeaua "filialelor teritoriale") - cu scop de “dat ni pia a sistemului şi a 
procesului de învățământ; 

i) profesor-demnitar în Ministerul Învăţământului, Comisii de specialitate 
(parlamentare, guvernamentale, presidenţiale): conducerea globală a sistemului 
de învățământ conform liniei de politică a educaţiei Gbiapat) şi susţinută la ni- 
vel macrostructural. 

Conducerea managerială a sistemului de învățământ solicită prezenţa ca- 
drului didactic, care este susținută social, din punct de vedere epistemic şi etic. 

Din punct de vedere epistemic, prezenţa cadrului didactic în funcţiile de 
conducere instituționalizate la toate nivelurile sistemului este determinată de ca- 
litatea activităţii acestuia de "factor de decizie" (vezi Toma, Steliana, 1994). im- 
plicat în proiectarea şi realizarea unui ciclu managerial complet, bazat pe infor- 
mare, evaluare şi comunicare a rezultatelor în sensul unei prognoze pedagogice 
cu caracter stimulativ (vezi Cristea, Sorin, 1995). pi mul 

Această viziune specific pedagogică - opusă tendinţelor înregistrate în ma- 
nagementul politic tradiţional - care reduce categoria cadrelor de conducere doar 
la persoanele aflate efectiv în nomenclatura posturilor de conducere - include în 
categoria factorilor de conducere nu numai cadrele didactice aflate momentan în 
funcții de conducere (inspectori şcolari, directori de școli etc.) ci întreg, persona- 
lul de specialitate angajat deplin, prin natura vocației şi a profesiei asumate, în 
mecanismele psihosociale de proiectare şi de implementare a deciziei la nivelul 
sistemului şi al procesului de învățământ (vezi Drucker, Peter,F.,.1968; 1984). 

Din punct de vedere etic, prezența cadrului didactic în funcţiile de con- 
ducere, instituționalizate la toate nivelurile sistemului de învățământ, este deter- 
minată de experiența acumulată de acesta în cadrul procesului de învățământ. Ea 
permite generalizarea socială a mecanismelor specifice acțiunii educaționale, ba- 
zate pe corelaţia "Subiect" - "Obiect", desfăşurată în condiţiile unui câmp psiho- 
pedagogic deschis. 

Cadrele didactice reprezintă, astfel, o (re)sursă managerială inepuizabilă, 
valorificabilă la scara socială a sistemului şi a procesului de învăţământ. La nivel 
de politică a educaţiei, fiecare cadru didactic deține un potenţial managerial, ca- 
re asigură lărgirea continuă a bazei de selecție a inspectorilor şcolari, a directo- 
rilor de şcoli, a profesorilor-metodişti, a profesorilor-consilieri, a profesorilor- 
cercetători etc. Promovarea acestora - chiar până la nivelul deciziei de vârf, în 
calitate de "profesori-demnitari” - respectă astfel principiile democrației politice, 
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legate de reprezentarea şi legitimitatea valorică a "liderilor" unei comunităţi so- 
cio-profesionale. 

Ca exponenţi ai unui model managerial Sita opus modelului birocratic, 
centrat pe stabilitatea administrativă a posturilor - "liderii" şcolii respectă, în 
același timp, deschiderea şi dinamica sistemului de învățământ, (auto)perfecti- 
bilă la nivelul interacțiunii sociale dintre "conducători" şi conduşi” care reflectă, 
în fond, structura specifică a acţiunii educaţionale, bazată pe corelația pedago- 
gică "Subiect" - "Obiect". 

Managementul pedagogic, reflectă şi concentrează calitățile unui tip de 
conducere ştiinţifică, superioară, care vizează toate nivelurile de organizare ale 
sistemului de învățământ: 

"= nivelul global, "de vârf” sau "de top”, reprezentat instituțional prin Minis- 
terul Învățământului; 

- nivelul teritorial, intermediar, reprezentat instituțional prin Inspectoratele 
Scolare - teritoriale; 

- nivelul local, de bază, reprezentat instituţional prin unităţile de învăţă- 
mânt de diferite tipuri: grădiniţe, şcoli primare, şcoli generale, şcoli profesiona- 
le, şcoli speciale, licee, grupuri şcolare etc. 


6.1.2. Perspectiva organiaţiei şcolare complexe implică activarea a trei 
modele de analiză inspirate din "teoria raționalităţii sociale": modelul raţionali- 
tăţii sociale birocratice, modelul raționalităţii sociale tehnocratice;, modelul rațio- 
nalităţii 'sociale manageriale (vezi Cristea, Sorin, Managementul organizației 
şcolare, carte în curs de apariţie la E.D.P.R.A.). 

Modelul raționalităţii birocratice = care corespunde istoric etapei de matu- . 
rizare a societăţii industrializate - promovează un tip de organizare instituționa- 
lă, definită de Max Weber (vezi Weber, Max, 1969) în limitele a patru principii 
fundamentale: permanenţa posturilor de conducere; ierarhia verticală a conduce- 
rii, diviziunea activităţii de conducere pe domenii înguste şi izolate; expertiza 
competenţei conducătorilor, limitată în timp. 

Acest tip de organizare, “prosper într-un mediu foarte stabil”, propriu socie- 
tății industrializate în ascensiune, devine problematic în condiţiile revoluţiei 
postindustriale "datorită incapacității sale de adaptare la schimbări rapide” 
(Toffler, Alvin, 1973). 

Aplicarea acestui model birocratic în cadrul organizației şcolare întreţine 
mai multe deficienţe per e parazitare chiar la nivel de politică a educa- 
ției: 

- ocuparea posturilor didactice "pe viaţă, care determină stagnarea sau re- 
gresul calității procesului de învățământ; 
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- orientarea conducerii spre acțiuni de control administrativ care încurajea- 
ză automatismele tipice sistemelor închise, inapte de progres social, 

- depersonalizarea raporturilor dintre. "actori ii educaţiei" care dezechilibrea- 
ză structura acţiunii educaţionale, bazată pe corelaţia pedagogică "Subiect. - 
"Obiect"; 

- deprecierea expertizelor de competenţă - realizabile prin acţiuni de perfec- 
ționare şi de cercetare pedagogică permanentă - care generează falsificarea pro- 
cesului de promovare a "liderilor" şcolari. 

Organizaţia şcolară a societăţii postindustriale nu poate rămâne în limitele 
modelului de raționalitate birocratică. La nivel de decizie macrostructurală, or- 
ganizaţia şcolară trebuie să elimine tendinţa promovării conducătorilor cu re- 
flexe de funcţionari în favoarea celor cu calități de inovatori şi de animatori, ac- 
tivate în condiţii de relevanţă ştiinţifică şi de responsabilitate politică (la nivel de 
politică a educaţiei). 

Modelul raţionalităţii tehnacratice - care reprezintă e) replică dată conduce- 
rii birocratice de tip administrativ - stimulează o nouă reaalitate în care "factorul 

politic devine organ de execuţie al unei inteligenţe ştiinţifice" (vezi [upon 
- Jurgen, 1973; Lempen, Blaisse, 1990). 

Acest model, lansat în anii 1970 de Daniel Bell (vezi Bell, Daniel, 1976) 
anticipa "iminenţa societăţii postindustriale", înlocuind | "schema organizației 
formale, birocratice”, cu "axa raționalităţii tehnocratice" care stimulează "naşte- 
rea şi promovarea meritocraţiei”. 

La nivelul organizaţiei şcolare, acest model întreţine riscuri majore, mani- 
festate deja în diferite sisteme de învățământ prin: 

a) inegalizarea şanselor de reuşită şcolară pe termen mediu şi lung 7 şi a 
le şi categoriile sociale; 

b) precipitarea orientării şcolare şi chiar a celei i profesionale și sociale în 
condiţii de selecţie negativă; 

c) unilateralizarea procesului formativ concentrat iaca eluaia asupra educaţiei 
intelectuale, 

d) încurajarea artificială a problematicii categoriilor speciale ("învăţământ 
pentru deficienţi”; "învățământ pentru supradotaţi") în defavoarea problematicii 
categoriilor normale (care permite rezolvarea corectă şi a cazurilor speciale prin 
mijloace pedagogice naturale); 

e) supramotivarea externă a învăţării prin supradimensionarea rolului com- 
petiției (examene, concursuri, olimpiade) în defavoarea stimulării motivației in- 
terne pentru învățare (“competiţia cu sine”) superioară pe termen mediu şi lung; 

£) instituţionalizarea unor "structuri elitiste” (clase, şcoli pentru “suprado- 
taţi”) care dezechilibrează: 
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- angajarea tuturor formelor de educaţie (formală-nonformală-informală) în sen- 
sul educaţiei permanente şi al autoeducaţiei); 

- dezvoltarea normală a personalităţii în sensul corelării tuturor dimensiunilor e- 
ducaţiei (întelectuală-morală-tehnologică-estetică-fizică); 

- selectarea şi promovarea pedagogică naturală a elevilor. 

Modelul raționalității manageriale - care corespunde istoric etapei socie-. 
tăţii postindustriale de tip informaţional - transformă ierarhizarea birocratică, 
formală, şi hiperspecializarea tehnocratică, "elitistă”, la nivelul unei organizaţii 
instituţionale care tinde spre o eficientizare socială maximă. 

Organizaţia şcolară condusă managerial determină astfel o ierarhie funcțio- 
nală pedagogic şi o specializare angajată social, care vizează: responsabilizarea 
actului didactic; valorificarea deplină a resurselor pedagogice, autoedezvoltarea 
intensivă a instituţiei în sensul unei societăți democratice, deschise, competitive. 

Acest model de raționalitate socială stimulează proiectarea unei organizaţii 
şcolare inovatoare care implică: 

- orientarea instituţiei spre obiective globale, în concordanţă cu cerințele 
functionale ale sistemului educaţional, | | 

- valorificarea deplină a resurselor pedagogice actuale şi potenţiale, în con- 
cordanță cu cerințele funcţional ale proiectării curriculare, 

- îndrumarea metodologică a personalului didactic, în concordanță cu 
cerinţele funcționale ale perfecţionării şi ale cercetării pedagogice, 

- administrarea raţională a instituţiei, în concordanță cu cerințele funcțio- 
nale de adaptare ale învățământului la condiţii de schimbare socială rapidă. 

Organizaţia şcolară, condusă managerial conform obiectivelor sale (utilita- 
re, dar mai ales normative) sau opţiunilor sale (voluntare, non-voluntare; cu se- 
lectivitate mai mult sau mai puțin riguroasă), tinde spre: 

- "un optim funcţional", care poate fi atins, /a nivel instituţional, prin "medierea 
dintre aşteptările personalului (n.n.didactic), scopul propus şi condiţiile de me- 
diu aferente acţiunii umane" (n.n. educaţionale); 

- "competenţe comunitare”, proprii domeniului socio-profesional, care pot fi 
atinse la nivelul "structurii asociaţiei” prin "acceptarea valorilor care dau sens şi 
identitate acesteia" (vezi Buzărnescu, Ştefan, 1995, pag.25-31). 

Conceptul pedagogic de organizaţie şcolară dobândeşte, astfel, o dublă sem- 
nificaţie managerială: o semnificaţie restrânsă, care defineşte "unitatea de bază": 
"Scoala", grădiniţa, liceul, colegiul universitar, universitatea etc.; o semnificaţie 
largă, care vizează elementele de conducere eficientă valabile la toate nivelurile 
sistemului, de ta-cel de vârf (Ministerul Învăţământului) - intermediar (Inspecto- 
ratele şcolare) - de bază ("şcoala") până la "managementul clasei de elevi" sau al 
grupei de studenţi. 
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6.1.3. Definirea managementului pedagogic ca activitate psihosocială 
specifică presupune delimitarea calităților care conferă superioritate procesului 
de conducere a sistemului de învățământ în perspectiva generalizării mâdelului“ 
cultural al societăţii postindustriale, informatizate. 

Managementul pedagogic reprezintă astfel o modalitate de conducere supe- 
rioară - globală, optimă, Strategică - proiectată şi realizată la toate nivelurile de 
funcţionare ale acestuia: nivelul de vârf (Ministerul Învăţământului), nivelul in-. 
termediar (Inspectoratele şcolare teritoriale) şi „Ad da bază (unitatea de învă- 

țământ). 
| Conducerea globală vizează ansamblul problemelor 8; SOalui, abordate în 
interdependenţa lor funcţional-structurală. 

Conducerea optimă vizează "pilotarea" sistemului prin valorificarea la 
maximum a resurselor sale funcționaal- structurale; 

Conducerea strategică vizează dezvoltarea sistemului pe termen mediu şi 
lung prin inovarea continuă a structurilor sale funcționale la scară socială. 


6.1.4. Acţiunile pipe ale activității de conducere globală-optimă- 
Strategică a sistemului de învățământ vizează; informarea Inanagerialăr- eva- 
luarea managerială - comunicarea managerială. | 

A) Informarea managerială, necesară pentru evaluarea corectă a sistemu- 
lui de învățământ include şase operaţii principale (vezi Peel, Malcom, 1994, 
pag. 122-135): 

a) colectarea informatiei, despre problemele care urmează să fie evaluate, 
din diferite surse externe, 

b) stocarea informatiei prin selecţionarea datelor esenţiale şi ordonarea lor 
în fişiere, note, dischete etc., în paralel cu renunţarea la datele neesenţiale pentru 
evaluarea problemelor respective ale sistemului de învățământ; 

c) procesarea informatiei necesare prin prelucrări statistice, analize-sinteze, 
comparații logice a datelor stocate pe criterii pedagogice explicite; 

d) accesibilizarea informaaţiei, rezultată din operaţiile anterioare, prin in- 
teriorizarea acesteia la nivelul psihologiei managerului; 

e) dirijarea informaţiei în direcţia proiectării şi realizării efective a viitoarei 
acțiuni de evaluare managerială. 

B) Evaluarea managerială include trei categorii de operaţii cu scop de 
control, necesare, în ultima instanță, pentru stabilirea liniei viitoare de erpaeă 
re eficientă a sistemului şi a procesului de învățământ: | 

a) măsurarea informației, obţinute anterior, pe criterii cantitative, consta- 
tative, fără angajarea unor calificative şi decizii, 
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b) aprecierea informației acumulate anterior, cu angajarea unor criterii ca- 
litative care permit stabilirea unei diagnoze pedagogice asupra stării sistemului 
şi a procesului de învățământ; 

c) decizia, realizată pe baza diagnozei, stabilită anterior, valorificată peda- 
gopic la nivel de prognoză care anticipeză, pe termen scurt-mediu-lung, corecta- 
rea-ameliorarea-ajustarea-restructurarea-reformarea stării sistemului şi a proce- 
sului de învățământ. 

Evaluarea subordonează operaţia controlului administrativ, avansat ierarhic 
la nivelul unui sistem de învățământ "închis ca un termostat" în limitele modelu- 
lui birocratic de proiectare şi de realizare a "organizaţiei şcolare”. 

Perspectiva managerială de proiectare şi realizare a "organizației şcolare”, 
tipică modelului cultural al societăţii informatizate, promovează evaluarea la ni- 
velul unei acțiuni complexe, proprie unui sistem de învățământ deschis, sensibil 
la factorii imprevizibili şi mai ales la repercursiunile conştientizării situației de 
cei interesaţi (vezi Dictionnaire encyelopedique de “l'education e! de la 
formation, 1994, pag,.416). 

C) Comunicarea managerială prelungeşte decizia la nivelul unui proiect 
de acţiune efectivă care poate fi prezentată de evaluator (inspector şcolar, direc- 
tor de școală, profesor-metodist, profesor-consilier etc.) prin: 

a) transmiterea directă a rezultatelor şi a sarcinilor imediate şi de perspec- 
tivă, pe baza unui proces verbal; 

b) orientarea celui evaluat pe baza unui ghid/îndrumar metodologic, care 
anticipează corectarea-ameliorarea-ajustarea-restructurarea-reformarea activităţii 
în funcţie de rezultatele obținute şi de resursele existente. 


6.2. FUNCŢIILE MANAGEMENTULUI PEDAGOGIC 


Funcţiile managementului pedagogic evidenţiază contribuţiile conducerii 
instituţiei şcolare/universitare la realizarea obiectivelor sistemului de învățământ 
în cadrul societăţii actuale şi viitoare. 

Pedagogia tradiţională reproduce funcţiile conducerii şcolii prin raportare 
la modelul cultural al societății industrializate, lansat în economie la începutul 
secolului XX. Acest model accentuează funcţiile administrative ale conducerii - 
planificarea, organizarea, comanda, coordonarea, controlul - care sunt suprapuse 
birocratic peste celelalte funcţii ale intreprinderii industriale: funcția de produc- 
ție, funcţia contabilă, funcţia financiară, funcţia comercială, funcţia de securitate 
(vezi Fayol, Henry, 1964; Jinga, Ioan, 1993, pag,.25; Nicolescu, Ovidiu, 
Verboncu, Ion, 1994, pag,.46-49). 
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Managementul pedagogic reflectă mutațiile economice înregisrate la nive- 
lul societăţii postindustriale, care, pe de o parte, promovează funcţii cu un grad 
mai mare de generalitate (care integrează acţiunile şi operaţiile de informare, 
control, diagnoză, prognoză, decizie), iar pe de altă parte, subordonează funcţiile 
administrative, funcţiilor esențiale ale oricărei intreprinderi/instituţii sociale mo- 
derne: planificare-organizare-producţie-cercetare-dezvoltare. 

Managementul economic al societăţii postindustriale, de tip informaţional, 
avansează, astfel, patru categorii de funcţii ale conducerii: 

- funcţia de planificare a resurselor unităţii economice; 

- funcţia de organizare a resurselor unităţii economice; 

- funcţia de producţie, bazată pe valorificarea deplină a resurselor economice; 

- funcţia de cercetare-dezvoltare permanentă a resurselor unității economice res- 
pective (vezi Zaharia, Marian, Zaharia, Camelia; Deac, Anda, Vizinteanu, Flo- 
rina, 1993, pag. 16). 

Pedagogia modernă, proiectată în perspectiva modelului cultural al societă- 
ţii informatizate, procesează cele patru funcții la nivelul resurselor specifice sis- 
temului şi procesului de învățământ. Abordarea globală-optimă-strategică a edu- 
caţiei impune, astfel, trei categorii de funcţii ale conducerii manageriale, evocate 
la diferite intervale de timp şi în literatura-noastră de specialitate (vezi Andrei, 
Nicolae, Dumitrescu, Ioan, 1983, pag, 44239, Cristea, Sorin, 1994, Pag, 238- 
244): 

- funcţia de planificare-organizare a sistemului de învățământ; 

- funcţia de orientare-îndrumare metodologică a procesului de învățământ; 

- funcţia de reglare-autoreglare a sistemului şi a procesului de învățământ. 

Aceste funcţii angajează toate acțiunile manageriale - informarea, evalua- 
rea, comunicarea - şi toate operațiile de control necesare pentru măsurarea can- 
titativă şi aprecierea calitativă a stării sistemului şi a procesului de învățământ, 
în termeni de diagnoză şi de prognoză, finalizaţi la nivelul unei decizii pedago- 
gice deschise în direcția autoperfecţionării activității personalității şi instituției 
respective (vezi Cristea, Sorin, 1995). 


„6.2.1. Funcţia de planificare-organizare a sistemului de învățământ im- 
plică valorificarea eficientă a tuturor resurselor pedagogice ale AAN pică şcola- 
re/universitare: 

- resursele umane: cadre dietise) preşcolari, elevi, studeziţi etc., cadre di- 
dactice ajutătoare, personal administrativ, reprezentanți ai familiei, reprezentanți 
ai comunităţii educative locale etc.; 

- resursele materiale: baza didactico-materială, spațiul şi timpul şcolar, 

„= resursele financiare: buget central, teritorial, local; contribuţii ale comuni- 
tății educative locale, ale familiei, ale agenţilor sociali etc.; 
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„ resursele informaţionale: planuri, programe, manuale, cursuri şcol: re/u- 
niversitare; îndrumări. metodice: banca de date existentă la nivel de bibli. :ecă, 
videotecă, mediatecă, rețea de calculatoare, centre/cabinete de asistență psi ope- 
dagogică a cadrelor didactice, elevilor şi părinţilor etc. 

A) Planificarea activităţii la nivelul sistemului de învăţământ presupune 
"o reflecţie pedagogică”. asupra acţiunii viitoare, concepută cu scop prospectiv 
(planificare strategică) şi ameliorat:: (planificare tactică) - vezi Andrei, Nicolae; 
Dumitrescu, Ion, 1983, pag.44-83. 

Schema generală de proiectare pe care trebuie să o activaze orice manager 

: şcolar, adaptând-o la specificul fiecărui nivel al sistemului de învăţământ, vizea- 
ză următoarele elemente:  : | 

- realizarea "bilanţului critic", care consemnează situaţia"la zi” a instituţiei 
respective, rezultată din analiza de fond efectuată la anumite intervale de timp 
(trimestru/semestru şcolar/universitar, an şcolar/universitar, ciclu şcolar/univer- 
sitar), cu mijloace de evaluare managerială adecvate (măsurare-apreciere; diag- 
noză-prognoză,; decizie); . 

- definirea scopurilor - care orientează activitatea în instituția respectivă la 
nivelul unor direcţii principale de acţiune - care au un caracter permanent în li- 
mitele ciclului managerial propus (trimestru şcolar sau universitar, an şcolar sau 
universitar, treaptă şcolară sau universitară): 

- stabilirea obiectivelor specifice, ierarhizate, într-o anumită ordine pe- 
dagogică, pe compartimente, domenii, colective/grupuri de lucru etc.; 

- deducerea obiectivelor operaţionale ale instituţiei, prin raportare la: 

- tesursele existente şi resursele potenţiale: 

- mijloacele de realizare efectivă, disponibile sau pe cale de a fi disponibile; 
- termenii de îndeplinire a sarcinilor,cu răspunderi individuale concrete: 

- formele de evaluare posibile. . . 

Metodologia planificării activităţii la nivelul “organizaţiei şcolare" (gră- 
diniță, şcoală primară, şcoală generală, şcoală profesională, şcoală specială, 
liceu, grup şcolar, colegiu, universitate etc.) angajează aplicarea adecvată a sche- 
mei generale de proiectare, prezentată anterior. Aceasta permite elaborarea, la 
nivel managerial, a tuturor planurilor de activitate necesare la nivelul organiza- 
ției şcolare: | 

- planul general de muncă; 

- planul de şcolarizare; 

- planul comisiei metodice a ... (educatoarelor, învăţătorilor, diriginţilor...); 

- planul catedrei metodice de... (limba română...fizică...educaţie fizică...); 

- planul cadrului didactic de specialitatea... (limba română...chimie... ); 

--planul serviciului/comparimentului.... (contabilitate, secretariat, bibliote- 
că administraţie, cămin, cantină, comitet civic...); 


- plan special pentru realizarea anumitor activități (deschiderea-închiderea 
anului şcolar; pregătirea examenelor, comemorarea unor evenimente, organiza- 
rea unor concursuri, olimpiade şcolare etc.). | 

Aplicarea metodologiei generale evocate presupune respectarea particula- 
rităţilor care apar la nivelul: planului general de muncă al şcolii, planului comi- 
şiei/catedrei metodice; planului calendaristic al cadrului didactic. | 

Planul general de muncă al unităţii de învățământ poate avea următoarea 
structură: | 

- stabilirea scopurilor şi a obiectivelor, în funcţie de ultimul "bilanţ critic” şi 
de resursele disponibile la nivelul fiecărui compartiment/domeniu de activitate; 

- stabilirea sarcinilor concrete necesare pentru realizarea obiectivelor opera- 
ţionale, cu răspunderi colective şi individuale şi termene exacte de apreciere a 
rezultatelor globale şi parțiale; 

- evaluarea globală a activităţii în termenii raportului managerial "intrare" 
(resurse) - "ieşire" (rezultatele obținute trimestrial/semestrial, anual etc.). 

Planul activității comisiei/catedrei metodice (a educatoarelor, învăţătorilor, 
diriginţilor;, a profesorilor de specialitatea ...) poate avea următoarea structură: 

- deducerea obiectivelor prioritare din planul general de muncă al unităţii 
de învățământ, respectiv din orientările stabilite Ia nivelul activităților de perfec- 
ționare şi de cercetare a cadrelor didactice; | 

- particularizarea obiectivelor în funcţie de specificul comisiei/catedrei me- 
todice (de exemplu: comisia diriginţilor - accent pe obiectivele educaţiei morale, 
pe cunoaşterea psihopedagogică a elevilor, catedra de fizică - accent pe obiecti- 
vele educaţiei intelectuale şi tehnologice etc.). 

- diversificarea formelor de realizare: studiul individual, dezbateri tematice, 
"asalt de idei", conferinţe, sesiuni de comunicări, studii publicate în presa de 
specialitate, inovaţii propuse consiliului profesoral sau consiliului consultativ al 
specialităţi, interasistenţe la nivelul disciplinei şi la nivel interdisciplinar, acti- 
vităţi didactice model etc.; 

- concretizarea formelor de evaluare în termeni de "produs final”: rezulta- 
tele elevilor/studenţilor la "ieşire"/la sfârşitul anului, ciclului, treptei şcola- 
re/universitare, în raport cu nivelul testat iniţial la "intrare"; contribuţii speciale 
la: dezvoltarea psihosocială a elevului, perfecționarea cadrelor didactice, cerce- 
tarea pedagogică; iniţiative speciale la nivelul comunităţii educative: relâţii de 
parteneriat etc. 

Planul calendaristic al cadrului didactic de specialitate (educatoare, 
învăţător, profesor de limba română, matematică, limba engleză, muzică...) poa- 
te avea următoarea structură: 

- stabilirea scopurilor activităţii în funcţie de orientările stabilite la nivelul 
"programei şcolare", de concluziile "bilanţului critic" şi de îndrumările ultimei 
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inspecții de specialitate (realizată de inspectorul şcolar, directorul şcolii, respon- 
sabilul comisiei/catedrei metodice etc.); 
- stabilirea obiectivelor specifice prin raportare la programele şcolare şi la 
îndrumările metodologice oficializate în acest sens; 
- deducerea obiectivelor concrete prin raportare la: planul comisiei/catedrei 
metodice şi la particularităţile colectivului clasei de elevi şi ale colectivului di- 
dactic al clasei de elevi. 


B) Organizarea activităţii completează planificarea la nivelul sistemului 
de învățământ prin crearea unor structuri şi instrumente decizionale care stimu- 
lează diferite tipuri de legături compartimentale în cadrul instituţiei şcolare (vezi 
Andrei, Nicolae; Dumitrescu, Ion, 1983, pag.84 -114). - 

Conţinutul organizării are un caracter prioritar instrumental, sugerat şi de 
etimologia cuvântului (în limba greacă, "organon” = instrument). Traducerea 
planurilor elaborate la diferite niveluri ale sistemului de învățământ presupune 
astfel crearea unor instrumente decizionale, care stimulează valorificarea resur- 
selor proiectate și pentru verificarea randamentului pedagogic al acestora în ter- 
meni de rezultate concrete şi de efecte psihosociale declanşate în planul persona- 
lităţii, în planul instituţiei şi în planul comunităţii educative respective. 

Organizarea angajează respectarea următoarelor principii pedagogice: 

a) principiul unităţii conducerii instituţiei şcolare/universitare respective; 

b) principiul autorităţii competențelor ştiinţifice, valorificabile pedagogic în ca- 
drul instituţiei şcolare/universitare respective; 

c) principiul delegării autorităţii executive pe fondul recunoaşterii competenţelor 
ştiinţifice centrale, unitare; 

d) principiul priorităţii structurilor instituţionale (formale-nonformale) în raport 
cu influenţele noninstituționale informale; 

e) principiul deschiderii instrumentelor propuse în raport de eficienţa structurilor 
instituționalizate. 

Structurile organizatorice proprii sistemului de învățământ, în general, 
instituțiilor şcolare/universitare, în special, pot fi realizate pe două coordonate - 
instrumentale: 

a) o coordonată instrumentală ierarhică, liniară, bazată pe autoritatea 
birocratică, exclusiv verticală, dirijată de la nivelul unui singur "şef"; 

b) o coordonată ierarhică, în rețea, bazată pe o autoritate funcţională, 
orientată şi pe orizontală, între mai mulți "şefi" (de exemplu: inspector şcolar - 
director de şcoală - responsabil al comisiei/catedrei metodice - profesor-consilier 
„= responsabil al comunităţii educative locaie). 
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Relaţiile organizatorice dintre subsistemele sistemului de învăţământ, res-. 

pectiv între serviciile sau compartimentele instituției şcolare/universitare pot e- 
volua astfel între doi poli instrumentali: 

a) un pol piramidal, care fixează raporturile birocratice verticale aproape 
exclusiv de sus în jos; 

b) un pol circular, care stimulează raporturile funcţionale de sus în jos dar 
şi de jos în sus, precum şi în rețeaua interdependenţelor, interne dar şi externe, 
verticale dar şi orizontale. 


La nivelul instituției şcolar/universitare funcţia de planificare-organizare. 
angajează: 

a) raportarea permanentă a , deciziilor generale şi particulare la Broblâmiatica 
specifică sistemului de învățământ: finalitate-structură-curriculum;, 

b) raportarea permanentă a resurselor umane (directori-profesori-elevi/stu- 
denţi) la statutul lor instituționalizat în cadrul activității pe diferite grade ierar- 
hice de autoritate şi de competenţă; 

c) raportarea permanentă a instituţiilor SI pgttl la principiile democra- 
ției: 

- reprezentarea/alegerea celor mai competenți oameni în colectivele de conduce- 
re ale instituţiei şcolare/universitare; 

- separarea PE LION sta SIneceI relațiilor de complementaritate între "consiliul 
administrativ” şi "consiliile consultative" ale instituției școlare/universitare; 

- legitimitatea conducerii/ elaborarea actelor decizionale ca acte de autoritate a 
competenţelor ştiințifice/pedagogice ale instituţiei şcolare/universitare respec- 
tive; 

d) raportarea permanentă a Regulamentului de ordine internă a instituţiei 
şcolare/universitare respective la obiectivele generale şi specifice instituționali- 
zate la nivel central şi teritorial. : 


6.2.2. Funcţia de orientare-îndrumare a procesului de învățământ vi- 
zează dimensiunea operațională a sistemului de învățământ, proiectată şi reali- 
zată la nivelul activităţii didactice. | 

Această funcţie urmăreşte evaluarea calităţii procesului de instruire dar şi a 
„activităţii educative organizată, în mod special, de profesorul-diriginte. 

Ambele situaţii solicită o planificare riguroasă a acțiunii de evaluare mana- 
gerială, care are simultan: 

- un 'caracter permanent; 

-un caracter analitico-sintetic; | 

- un caracter global, vizând toate elementele „ANI: didactic (obiective-con- 
ținuturi-stratepii de predare-învățare-evaluare);, 
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- un caracter integrator, rezultat prin conceperea "controlului" ca factor in- 
tern, stimulativ (nu ca agent extern, inhibator sau perturbator); 

- un caracter adaptabil, în raport cu evenimentele concrete imprevizibile, 
care pot interveni pe parcursul "controlului"; 

- un caracter strategic, demonstrabil la nivelul ag unor decizii orien- 
tative, 

- un caracter tactic, demonstrabil la nivelul elaborării unor îndrumări meto- 
dologice; 

- un caracter deschis, demonstrabil la nivelul comunicării rezultatelor în 
termeni de conexiune inversă: control-autocontrol; evaluarea activității (didacti- 
ce, educative) - evaluarea evaluatorului. | Ă 

Proiectarea pedagogică a evaluării activității didactice/educative 
presupune elaborarea unei scheme manageriale a controlului care angajează ur- 
mătoarele acţiuni specifice: 

a) stabilirea obiectivelor concrete ale evaluării prin taportare la obiectivele 
generale ale. planului de învățământ şi la obiectivele specifice ale programelor 
şcolare/educaţionale, care reflectă liniile principale de politică a educaţiei adop- 
tate la nivelul sistemului de învățământ, 

b) stabilirea prioritătilor care trebuie urmărite în timpul evaluării, la nivel 
de: 

- activitate didactică: eficienţa pedagogică exprimată prin creşterea raândamen- 
tului şcolar şi prin calitatea corelaţiei funcționale profesor-elev; 

- aclivitate educativă: eficienţa pedagogică exprimată prin complexitatea proble- 
maticii propuse (educaţia intelectuală-educaţia morală-educația tehnologică-edu- 
cația estetică-educația fizică) şi prin calitatea dezbaterilor provocate, în sens par- 
ticipativ, 

c) stabilirea premiselor pedagogice ale activităţii de evaluare: 

- cercetarea planificării: activităţii didactice, activităţii educative, activităţii de 
perfecționare; 

- examinarea catalogului clasei, 

- realizarea sondajelor în rândul elevilor; 

- analiza produselor activităţii elevilor: lucrări scrise, compuneri, referate, cons- 
pecte bibliografice, prototipuri tehnice, compoziţii, desene etc.; 

- aprecierea calității consultaţiilor metodice oferite de cadru didactic la nivel şco- 
lar şi extraşcolar; 

- aprecierea calităţii surselor de informare/documentare oferite cadrelor didactice 
la nivel şcolar şi extraşcolar; 

d) stabilirea formelor şi inodalitătilor de evaluare: 

- asistenţe, interasistenţe; 
- probe de cunoştinţe, teste, sondaje; 
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- dezbateri tematice; 

e) stabilirea momentului şi a duratei evaluării: 
- începutul-mijlocul-sfârşitul trimestrului/semestrului-anului E a esitari 
ciclului-nivelului de învăţământ etc.; 
- o activitate sau mai multe activităţi (succesive sau la diferite intervale de timp); 
- cu un evaluator sau cu mai mulţi evaluatori (inspector şcolar, director de şcoa- 
lă, profesor-metodist etc.); 

J) stabilirea mecanismelor strategice şi tactice de endl), prin operaţii 
manageriale de: 
- control tehnic: ponderea acordată simultan în leganăli de specialitate, 
îndrumării metodice, îndrumării psihopedagogice; 
- control participativ: realizat de un cadru didactic de aceeași specialitate, aflat 
în ipostaza de inspector școlar, director, profesor-metodist etc.; 
- control deschis pe o anumită zonă de risc: realizat de evaluatori din afara 
unității şcolare respective, care nu cunosc specificul disciplinei, specificul treptei 
şcolare respective, personalitatea cadrului didactic evaluat, particularităţile şcolii 
şi ale colectivului de elevi, 
- control tip conexiune inversă, realizat special pentru a putea evalua simultan: 
elevul-cadrul didactic; cadrul didactic-catedra/comisia metodică de specialitate; 
unitatea de învăţământ-activitatea de inspecție şcolară (teritorială, de îetia (ja 
te, de perfecţionare). 


A) Orientarea-îndrumarea activității didactice (lecţiei etc.) presupune 
instituționalizarea unor instrumente de evaluare elaborate pe baza unor criterii 
specifice, preluate din domeniul cercetării şi al proiectării pedagogice. 

Practica orientării-îndrumării metodologice a cadrelor didactice de toate 
specialităţile solicită evaluatorului (inspector şcolar, director de şcolă, profesor- 
metodist etc.) cunoaşterea problematicii cercetării şi a proiectării pedagogice. 

Cercetarea pedagogică sugerează tipurile de investigaţie necesare pentru 
realizarea unei aprecieri şi a unei decizii corecte în legătură cu activitatea celui 
evaluat; 

a) o investigaţie longitudinală, care permite acumularea cantitativă a infor- 
maţiilor pe tot parcursul derulării "scenariului didactic", în cele 45-50 de minute 
ale lecţiei etc.; 

b) o investigaţie transversală, care permite, după derularea teal 
didactic", prelucrarea calitativă a informaţiilor consemnate (în timpul derulării 
"scenariului didactic”). 

Prelucrarea calitativă a informaţiilor consemnate în timpul derulării "sce- 
nariului didactic", angajează ca tip de investigație transversală, aplicarea crite- 

riilor de analiză specifice proiectării pedagogice/didactice. Aceasta presupune 
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aprecierea faptelor observate în funcţie de calitatea obiectivelor pedagogice- 
conținuturilor pedagogice-metodologiei de predare-învăţare-evaluare, proiectate 
şi realizate pe parcursul lecţiei de cadrul didactic "controlat'/evaluat. 

Prin operaţionalizarea criteriilor de cercetare pedagogică, proprii tipului de 
investigaţie longitudinală(vezi Holban, Ion, 1978, pag.31-40), poate fi elaborată 
fişa de observaţie a activităţii didactice (lecţiei etc.), care vizează următoarea - 
schemă de acţiune a evaluatorului (inspector şcolar, director de şcoală, profesor- 
metodist etc.): 

- consemnarea faptelor didactice în ordinea derulării lor conform "sce- 
nariului didactic" adoptat de cel evaluat; 

- consemnarea imediată a aspectelor polare, pozitive sau negative, care sunt 
evidente, deja, pe parcursul derulării scenariului didactic, aspecte pozitive sau 
negative legate de proiectarea şi realizarea obiectivelor pedagogice-conţinutului 
instruirii-metodologiei de predare-învăţare-evaluare. 

Prin operaţionalizarea criteriilor de cercetare pedagogică, proprii tipului de 
investigaţie transversală (vezi Holban, Ion, 1978, pag.40-48), poate fi elaborată 
fişa de analiză-sinteză a activităţii didactice (lecţiei etc.), care prelucrează peda- 
gogic informaţiile acumulate prin "fişa de observaţie”. 

Saltul de la consemnarea cantitativă a faptelor didactice la interpretarea lor 
calitativă probează capacitatea evaluatorului (inspector şcolar, director de şcoală, 
profesor-metodist etc.) de a se comporta ca un cercetător avizat, care operaţio- 
nalizează criteriile proiectării didactice într-un context situațional concret. 

Fişa de analiză-sinteză definitivează diagnoza activităţii didactice (lecţiei 
etc.) evaluate, evidențiind, printr-un calificativ sau printr-o caracterizare suc- 
cintă: i | 

a) capacitatea cadrului didactic evaluat de a proiecta obiectivele operaţio- 
nale/concrete prin raportare la. obiectivele specifice (ale programelor şcolare) şi 
la obiectivele generale (ale planului de învăţământ) şi de a realiza efectiv aceste 
obiective în termeni informativi şi formativi, 

b) capacitatea cadrului didactic evaluat de proiectare-realizare a conţinutu- 
lui instruirii, relevantă prin: 

- respectarea caracterului ştiinţific, valorificând specificul clasei de elevi, 

- angajarea caracterului intra-inter-trans-disciplinar, în funcție de situaţiile di- 

dactice existente sau create; 

- valorificarea raportului informativ-formativ, în funcţie de potenţialul psihope- 

dagogic al clasei de elevi; 

-. deschiderea raporturilor dintre cultura generală şi cultura de specialitate în 

_ funcţie de cerinţele dezvoltării psihice ale elevilor şi de perspectivele orientării . 
lor, şcolare, profesionale şi sociale, 
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Cc) capacitatea cadrului didactic evăluat de eficientizare a metodelor, proce- 
deelor şi mijloacelor didactice folosite, integrate la nivel de: 
- strategii didactice de predare-învățare-evaluare; 
- forme de organizare. a activităţii (frontală, pe grupe, individuală): 

d) capacitatea cadrului didactic "controlat" de evaluare a reztitatelor elevi- 
lor ia nivelul unor acțiuni de: - 
- măsurare-apreciere (iniţială-sumativă-continuă/formativă); 
- decizie: notă, calificativ, caracterizare, observaţie, îndrumare etc. 

Fişa de analiză-sinteză include, în final, doi indicatori globali: 

a) randamentul şcolar al elevului/studentului, care exprimă gradul de stăpânire 
a cunoştinţelor, deprinderilor, strategiilor cognitive, la un nivel maxim-mediu- 
minim, apreciat, în termeni de conexiune inversă,/prin raportarea rezultatelor 
obținute la"ieșire” cu situaţia existentă la "intrare" (începutul: ciclului, anului, 
trimestrului şcolar; începutul capitolului, lecţiei ete:); 

b) corelaţia cadru didactic-elevi, apreciată în funcție de gradul de participa- 
re/activare pedagogică a clasei de elevi, la nivel frontal, pe grupe, individual. 

Aceşti doi indicatori globali oferă evaliatorului (inspector şcolar, director 
de şcoală, profesor-metodist etc.) baza zmei decizii manageriale cu fimcţie de 
prognoză pedagogică exprimată la nivelul unei orientări-îndrumări melodolo- 
gice, care vizează, la diferite intervale de timp, corectarea - ameliorarea - ajus- 
tarea structurală - restructurarea - reformarea activității cadrului didactic res- 
pectiv, a domenilui/compartimentului vizat sau a instituției şcolare/universitare 
vizate. 


B) Orientarea-îndrumarea metodologică a activităţii educative (ora de 
dirigenție etc.) presupune instituționalizarea celor două instrumente analizate 
anterior - fișa de observătie, fişa de analiză-sinteză - într-un context pedagogic 
specific, care valorifică, în parte, unele trăsături ale educației nonformale (vezi 
capitolul 3, subcapitolul 3.2.). 

Fişa de analiză-sihteză definitivează diagnoza activităţii educative (orei de 
dirigenţie) evaluate, adaptând indicatorii propuşi în cazul lecţiei: 

a) obiectivele” pedagogice preluate cu prioritate de la nivelul educatiei 
morale sau mediate special prin intermediul educaţiei morale (vezi raporturile 
dintre educaţia intelectuală-educaţia tehnologică-educația estetică-educaţia fizică 
şi educaţia morală; vezi raportul dintre "noile educaţii” şi educaţia morală); 

d) conținuturile pedagogice raportate cu prioritate la "noile educaţii”, va- 
lorificând experienţa de viață a elevilor, tradiţia comunității (școlare, familiale, 
locale etc.) dar şi resursele interdisciplinarității şi ale educației permanente 
(vezi raportul instruire formală-nonformală-informală): 
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c) metodologia pedagogică dirijată special pentru stimularea participării 
elevilor la activitatea educativă (ora de dirigenţie etc.) prin eficientizarea unor 
strategii care ţin de: exerciţiul moral, convorbirea etică, dezbaterea etică, asaltul 
de idei, studiul de caz etc.; 

d) evaluarea formativă, exclusiv psihologică, de tip nonformal, fără note, 
clasificări, caracterizări etc. 

Fişa de analiză-sinteză a activităţii educative (orei de dirigenţie etc.) soli- 
cită evaluatorului (inspector școlar, director de şcoală etc.) calităţi manageriale 
suplimentare care ţin nu numai de teoria şi de practica cercetării şi. a proiectării 
pedagogice dar și de capacitatea sa specială de empatie şi de inovare psihologică 
şi socială. În acest context este nevoie de sprijinul profesorilâr-consilieri care îşi 
desfăşoară activitatea în centrele şi în cabinetele de asistenţă psihopedagogică a 
cadrelor didactice, elevilor şi părinţilor. 

Implicarea profesorilor-consilieri vizează evaluarea-a doi indicatori globali 
care angajează şi responsabilitatea comisiilor metodice ale diriginţilor: 

a) capacitatea profesorului-diriginte de a conduce sistematic, prin mijloace 
ştiinţifice adecvate (vezi "Caietul dirigintelui“) procesul de cunoaştere psiho- 
pedagogică a elevului, realizat longitudinal (prin acumularea unor observaţii cu- 
rente, solicitate şi de la alţi factori educativi: familie, colectiv didactic, grup de 
prieteni etc.) şi transversal (prin completarea "fişei şcolare de caracterizare psi- 
hopedagogică, la sfârşitul anului şi mai ales la sfârşitul ciclului şcolar); 

b) capacitatea cadrului didactic de a valorifica "fişa şcolară” de caracte- 
rizare psihopedagogică a elevului pentru stimularea dezvoltării personalităţii 
acestuia, pentru formarea şi întărirea coeziunii colectivului clasei. 


6.2.3. Funcţia de reglare-autoreglare a sistemului şi procesului de învă- 
țământ vizează, pe de o parte, per/ectionarea cadrelor didactice - realizată prin 
acţiunile metodice proiectate la nivel macro şi micro-structural - iar pe de altă 
parte, cercetarea pedagogică realizată prin inovații proiectate special pentru 
optimizarea continuă a activității didactice. 

Funcţia de reglare-autoreglare are un carcter obiectiv, determinat de: 

a) specificul sistemelor socio-umane, care reprezintă o construcţie arhitecturală 
deschisă, (auto)perfectibilă din interior, 

b) specificul conducerii sistemelor de învățământ, care angajează relaţii de co- 
nexiune inversă perfectibile în raport de calitatea procesului de învățământ, 

c) specificul conducerii procesului de învățământ care angajează relaţii de co- 
nexiune invetsă "subiect" - "obiect", perfectibile prin acţiunile metodice şi de 
cercetare pedagogică. 
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A) Perfecţionarea cadrelor didactice asigură reglarea-autoreplarea siste- 
mului și a procesului de învățământ prin activități metodice proiectate şi realiza- 
te dintr-o perspectivă managerială de conducere globală-optimă-strategică a ins- 
tituţiei școlare/universitare. 

Activităţile metodice cu funcţie de reglare-autoreplare a sistemului şi a pro- 
cesului de învățământ includ două categorii de acţiuni specifice: - 

a) acțiuni cu caracter periodic, proiectate şi realizate la nivel de: 

- cursuri şi seminarii de specialitate organizate la: disciplina ştiinţifică principa- 
lă-secundară, pedagogie generală, psihologie şcolară, sociologia educaţiei, logi- 
ca educaţiei, metodica/didactica specialităţii principale-secundare, cursuri şi se- 
minare necesare pentru pregătirea examenelor de definitivat, grad didactic II, 
grad didactic I, reciclare; 

- cursuri de management pedagogic, organizate pentru inspectorii şcolari, direc- 
torii unităţilor de învățământ, profesorii-metodişti, profesorii-consilieri, profe- 
sorii-cercetători, profesorii-diriginţi,; 

- instruiri, consfătuiri metodice organizate anual sau trimestrial cu responsabilii 
comisiilor/catedrelor metodice, bibliotecarii şcolari/universitari, pedagogii şco- 
lari etc., 

- consilii ale cadrelor didactice, aia tematice, simpozioane, organizate 
trimestrial; 

- stagii de pregătire specială organizate conform graficelor de oferte şi de solici- 
tări interne şi externe; 

b) acțiuni cu caracter permanent, proiectate şi realizate la nivelul unor acti- 
vităţi de instruire formală-nonformală: 

- studiu individual, 

- activităţi didactice (lecţii etc.) deschise; 
- interasistenţe; 

- dezbateri tematice/ “asalt de idei"; 

- îndrumări metodice. 


B) Promovarea cercetării pedagogice la nivelul cadrelor didactice asigură 
reglarea-autoreglarea sistemului şi a procesului de învățământ prin inovațiile 
proiectate şi realizate în jurul unui nucleu informaţional-decizional, bazat pe cu- 
noştințe ştiinţifice aplicate sau aplicabile. 

Cercetarea pedagogică reprezintă o activitate de conducere managerială a 
sistemului şi a procesului de învățământ proiectată şi realizată în mod special 
pentru reglarea-autoreglarea acţiunii educaţionale, respectiv a actului didactic. 
„Ea permite sesizarea unor relaţii pedagogice noi, relevante în cadrul acțiunii e- 
ducaţionale/didactice, constituind baza soluţiilor optime de rezolvare a proble- 
melor care apar la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. 
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Organizarea cercetării pedagogice implică parcurgerea următoarelor etape: 
a) etapa formulării problemei care urmează să fie cercetată, bazată pe: 
- exprimarea clară, în termeni categorici, a situaţiei sesizate; 
- delimitarea surselor de abordare teoretică şi practică; 
- orientarea investigaţiei la nivel de cercetare fundamentală-aplicativă, 
- angajarea inovației la nivel strategic-tactic-operaţional, 
| b) etapa proiectării cercetării care vizează: | 
- orientarea investigației ca cercetare observaţională-experimentală; spontană- 
sistematică; longitudinală-transversală, 
- stabilirea obiectivelor cercetării, specifice sistemului, respectiv procesului de 
învățământ; 
- formularea ipotezei cercetării, cu valoare prognostică, previzională: cu susţi- 
nere logică (dedusă din formularea problemei), cu susţinere epistemologică (vezi 
raportarea la cunoaşterea ştiinţifică anterioară), cu susţinere metodologică (vezi 
raportarea la criteriile de evaluare finală), 
- definirea conceptelor pedagogice fundamentale utilizate în cercetare, în calitate 
de concepte stabile, de maximă generalitate, cu o arie foarte redusă de variabi- 
litate empirică; 
- operaţionalizarea conceptelor prin intermediul unor indicatori care evaluează 
variabilitatea empirică a realității investigate, respectând acelaşi cadru de refe- 
rință teoretică: scala de măsurare (nominală-ordinală-de interval); criteriile can- 
titative "prin care se categorisesc obiectele cercetării"; 
c) etapa realizării cercetării care vizează: 
- alegerea metodologiei de cercetare, bazată pe un ansamblu de metode, tehnici, 
mijloace de investigaţie: extensive-intensive, participative-neparticipative, de co- 
lectare-de prelucrare a datelor etc; 
- organizarea cercetării prin: 
- stabilirea eşantionului: experimental - de control, 
- alegerea instrumentelor operaţionale pentru culegerea datelor empirice şi 
a informaţiilor teoretice (vezi operaţionalizarea bibliografiei); 
- dirijarea cercetării în sens longitudinal şi transversal; 
- evaluarea rezultatelor cercetării, 
- redactarea concluziilor cercetării; 
d) etapa Jinalizării cercetării care vizează 
- prelucrarea statistică a rezultatelor, 
- analiza de conţinut a rezultatelor, 
- interpretarea pedagogică a rezultatelor, 
- valorificarea managerială a rezultatelor. 
„Cercetarea pedagogică presupune cunoașierea și valorificarea următoarelor 
categorii de metode: 
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- Observaţia: spontană - sistematică: 

- Experimentul: natural, de laborator; individual, dătprative de constatare, de ve- 
rificare, de creaţie; pedagogic, didactic; >» 

- Ancheta: în formă scrisă (chestionarul), în: formă orală (convorbirea indi- 
viduală colectivă; interviul); 

- Analiza produselor activităţii/analiza rezultatelor şcolare/universitare etc., în 
termeni de produs și de proces; 

- Studiul documentelor de politică educațională/gcolară, universitără ețe;; 

- (Auto)biografia ... 


Activitatea de cercetare pedagogică, înţeleasă ca o activitate creatoare spe- 
cifică, include două categorii de proiecte cu semnificaţie managerială de reglare 
autoregare a sistemului şi a procesului de învăţământ: 

a)Proiecte inovatoare la nivel de sistem, care pot elabora şi propune: 

- modele de finalități macrostructurale: ideal pedâgogic, scopuri Podagaaie e ale 

sistemului de învățământ; 

- modele strategice de planificare cititori a conţinutului instruirii: i de 

învățământ pentru clasele I-XII; plan de învățământ pentru colegiul (...) sau 

pentru facultatea (...); programe şcolare/universitare: 

- modele de evaluare globală: teste docimologite, teste; de cunoştinţe Gătaia: 

sumative-formative) etc.; 

- modele de planificare a cercetării didactice (fundamentale-orientative), 
b)Proiecte inovatoare la nivel de proces, care pot elabora şi propune: 

- modele ale finalităților microstructurale: obiective generale ale planului de în- 

vățământ, obiective specifice ale treptelor, ciclurilor, disciplinelor şcolare/uni- 

versitare; obiective operaţionale, concrete; 

- modele de proiectare curriculară a unor teme, capitole, grupuri de activități 

didactice/lecţii ete: 

- sesiuni științifice tematice care abordează:problema operaţionalizării obiecti- 

velor pedagogice, problema interdisciplinarității, problema relaţiei cultură gene- 

rală-cultură de specialițate, problema strategiilor didactice moderne, problema 

evaluării formative etc.; 

- comunicări științifice în presa de specialitate; 

- programe didactice alternative, complementare, organizate inclusiv la nivel 

nonformal: activităţi de cerc (disciplinar-interdisciplinar), excursii didactice etc. 
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6.3. STRUCTURILE MANAGEMENTULUI PEDAGOGIC 


Structurile managementului pedagogic "trebuie să corespundă întotdeauna 
funcțiilor" asumate la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ (Coombs, 
Philip, H., 1968, pag.259). 

Practica: educaţiei confirmă logica managementului e ciiaa bazată pe: 

a) angajarea teleologică a conducerii şcolii, orientată de la nivelul finalităților 
sociale, 

„b) deducerea "rosturilor pri ăi ale conducerii şcolii, care-au valoare de 
repere metodologice stabile, prioritare faţă de structurile instituționale necesare 
în acest sens; 

c) promovarea structurilor instituţionale adecvate funcţiilor dar şi a "persoa- 
nelor capabile să exercite. funcţiile. respective” prin “mijloace tehnologice. şi 
politice angajate special în acest sens. 

Structurile managementului pedagogic reflectă orientările, cu valoare de 
' finalitate, ale celor trei funcţii analizate anterior. Aceste funcţii au o stabilitate 
metodologică apreciabilă, valabilă şi pe verticala.dar şi pe orizontala sistemului 
ȘI a procesului de învăţământ. Ca "mijloace. instituţionalizate” în cadrul 
"organizaţiei şcolare”, ele asigură trecerea de la mecanismele ierarhice iiniare, la 
relaţiile î în reţea, eficiente social în termenii democratizării sistemului care anga- 
jează responsabilitatea managerială a tuturor factorilor educaţiei până la plafo- 
nul "elevat" al cercetării pedagogice" sau Ja nivelul "popular" al comunităţii lo- 
cale. / 

Funcţiile managementului pedagogic determină trei categorii de structuri 
instituţionale corespunzătoare: 

- structurile de planificar 2 agizap a activităţii în cadrul sistemului de 
învăţământ; 

- Structurile de orientare- mdrumare metodologică a activităţii proiectată şi 
realizată în cadrul procesului de învăţământ; 

- structurile. reglare-autoreglare a activităţii proiectată şi i Ab zată în 
cadrul sistemului şi al procesului de învățămânl. 


6.3.1. Structurile de planificare-organizare a activității în cadrul siste- 
mului de învățământ corespund funcţiei de planificare- organizare a sistemului 
de învățământ.. 

Aceste structuri trebuie instituţionalizate la toate nivelurile sistemului de în- 
vățământ; pe verticala sistemului, prin intermediul activităţii de inspecție şcola- 
ră generală, pe orizontala sistemului prin intermediul acțiunilor de cercetare pe- 
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dagogică şi de angajare socială a comunităţii educative naţionale, teritoriale, 1o- 
cale. ea 

Pe verticala sistemului de învățământ, activitatea de inspecție şcolară gene- 
rală poate instituționaliza următoarele modele de structuri: 

A) Direcția de planificare-organizare - la nivelul Ministerul Învățămân- 
tului, 

B) Serviciul de inspecție şcolară generală, (teritorială; de personal) - la ni- 
velul Inspectoratului şcolar teritorial; 

“C) Consiliul administrativ şi consiliul pedagogic (cu organisme de evalua- 
re proprii) - la nivelul unităţilor de învățământ. 

Pe orizontala sistemului de învățământ inspecția școlară generală, poate be- 
neficia de un sprijin metodologic instituit la nivelul cercetării pedagogice şi la 
nivelul comunităţii educative naţionale, teritoriale şi locale, pe baza următoare- 
lor modele de structuri: 

a) Secţia Planificarea învățământului (Institutul naţional de cercetări 
pedagogice), Comitetul educațional național = sprijină metodologic activitatea 
Direcţiei de planificare-organizare din Ministerul Învățământului; 

b) Filialele teritoriale ale Secţiei de planificarea învătământului (a Institu- 
tului naţional de cercetări pedagogice), Comitetul educaţional teritorial - spriji- 
nă metodologic activitatea Serviciului de inspecție şcolară generală (Inspecto- 
ratul şcolar teritorial); 

c) Comitetul educațional local - sprijină organismele de evaluare activate 
de consiliul administrativ şi de consiliul pedagogic al unităţii de învăţământ. 


6.3.2. Structurile de orientare-îndrumare metodologică a activităţii pro- 
iectată şi realizată în cadrul procesului de învățământ corespunde funcţiei de 
orientare-îndrumare metodologică a procesului de învățământ. 

Structurile care trebuie instituționalizate la toate nivelurile sistemului vizea- 
ză proiectarea şi realizarea la parametrii pedagogici superiori a inspecției școla- 
re de specialitate. | 

Pe verticala sistemului de învățământ, activitatea de inspecție şcolară de 
specialitate poate instituționaliza următoarele modele de structuri: 

A) Directia Evaluarea procesului de învătământ - la nivelul Ministerului 
Învățământului; 

B) Serviciul Inspecţia şcolară de specialitate - la nivelul Inspectoratului 
şcolar teritorial, 

C) Comisiile/caledrele metodice de specialitate - la nivelul unităţilor de 
învățământ. 
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Pe orizontala sistemului, inspecția şcolară de specialitate poate beneficia 
de un sprijin metodologic instituit la nivelul cercetării pedagogice şi la nivelul 
comunităţii profesionale, pe baza următoarelor modele de structuri: 

a) Secția Curriculum (Institutul naţional de cercetări pedagogice), Comisi- 
ile naționale pentru elaborarea programelor şcolare şi pentru evaluarea proce- 
sului de învățământ - sprijină metodologic Direcţia Evaluarea procesului de 
învăţământ (Ministerul Învăţământului); 

b) Filialele teritoriale ale Secţiei Curriculum (ale Institutului naţional de 
cercetări pedagogice), Consiliile consultative teritoriale, organizate pe specia- 
lități - sprijină metodologic Serviciul de inspecţie şcolară de specialitate (Inspec- 
toratul şcolar teritorial); 

c) Comisiile/catedrele metodice de specialitate (organizate şcolar sau inter- 
şcolar) - sprijină metodologic activitatea de inspecţie şcolară de specialitate, pro- 
iectată și realizată de consiliul de conducere al fiecărei unităţi de învățământ. 


6.3.3. Structurile de reglare-autoreglare organizate în cadrul sistemu- 
lui şi al procesului de învățământ corespunde funcţiei de reglare-autoreglare a 
sistemului şi a procesului de învățământ, proiectată şi realizată prin activităţi 
specifice de perfecționare şi de cercetare pedagogică. 

Activităţile de perfecționare ale cadrelor didactice, vizează proiectarea şi 
realizarea inspecției şcolare speciale pentru definitivat, grad didactic II, grad 
didactic 1, reciclare în învățământ. Cursurile şi seminariile de pregătire, pe de o 
parte, examenele şi colocviiile de evaluare finală, pe de altă parte, solicită, pe 
verticala sistemului instituționalizarea următoarelor modele de structuri: 

A) Direcţia de perfectionare a cadrelor didactice - la nivelul Ministerului 
Învăţământului; 

B) Casele corpului didactic; Centrele de asistență psihopedagogică a ca- 
drelor didactice, elevilor şi RER oa la nivelul Inspectoratelor şcolare terito- 
riale; 

C) Cabinetele interşcolare şi şcolare de asistență psihopedagogică a ca- 
drelor didactice, elevilor şi părinţilor - la nivelul unităţilor de învățământ. 

Activitatea de inspecție şcolară specială, cu scop de perfecționare, trebuie 
sprijinită metodologic şi prin alte acțiuni cu caracter permanent, propuse pe ori- 
zontala sistemului de învățământ, la nivelul următoarelor modele de structuri: 

a) Institutul naţional de perfecționare a cadrelor didactice - sprijină meto- 
dologic Direcţia de perfecționare a cadrelor didactice (din Ministerul Învăţămân- 
tului); 

.b) Filialele teritoriale ale Institutului naţional de perfecționare a cadrelor 
didactice - sprijină metodologic Casele corpului didactic, Centrele de asistenţă 
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psihopedagogică ale cadrelor didactice, elevilor şi părinţilor (de la nivelul ins- 
pectoratelor şcolare teritoriale); 

c) Comisiile/catedrele şcolare şi dei eri sprijină metodologic cabine- 
tele şcolare şi interşcolare de asistenţă psihopedagogică a cadrelor didactice, ele- 
vilor şi părinţilor (organizate școlar şi interşcolar). | 

Funcţia de reglare-autoreglare a sistemului şi a procesului de învățământ 
angajează şi proiectarea unor acțiuni de cercetare” pedagogică, fundamentală, 
orientată şi aplicativă, care pot fi realizate la nivelul următoarelor modele de 
structuri: 

A) Sectia Formarea formatorilor (Institutul naţional de cercetări pedago- 
gice) - sprijină Direcţia perfecţionarea cadrelor didactice (Ministerul Învăţămân- 
tului) şi Institutul naţional de perfecționare a cadrelor didactice; 

B) Filialele teritoriale ale Secţiei Formarea formatorilor (ale Institutului 
naţional de perfecţionare a cadrelor didactice) - sprijină metodologic Casele cor- 
pului didactic, Centrele de asistență, psihopedagogică a cadrelor didactice, elevi- 
lor şi părinţilor (de la nivelul inspectoratelor şcolare teritoriale) şi filialele terito- 
riale ale Institutului naţional de perfecționare a cadrelor didactice; 

C) Cabinetele metodice şcolare, organizate la nivelul comisiilor/catedrelor 
metodice pe specialități - sprijină activitatea cabinețelor de asistenţă psihopeda- 
gogică a cadrelor didactice, elevilor şi părinţilor (organizate şcolar-interşcolar). 


Proiectarea şi realizarea structurilor corespunzătoare functiilor 
managementului pedagogic implică perfecționarea activităţii de inspecţie şco- 
lară. Tema, dezvoltată de-a lungul timpului în literatura noastră de specialitate, 
din diferite perspective (vezi Popescu, Vasile, V., 1973; Revista de pedagogie, 
1976; Borca, Ioan, G., 1978; Jinga, Ioan, 1983, ; Cristea, Sorin, 1991; Cristea, 
Sorin, 1992; Jinga, loan, 1993; Joița, Elena, 1995;Revista Învățământului 
Preşcolar, 1995), este abordată de noi într-o lucrare recentă (vezi Cristea, Sorin, 
Managementul organizaţiei şcolare, carte în curs de apariţie la E.D.P. R.A.), în 
contextul. elaborării unei taxonomii a inspecției şcolare pe criterii pedagogice 
relevante social. 

Taxonomia propusă urmăreşte ordonarea pedagogică a inspecției şcolare în 

“raport de funcţiile angajate în activitatea de conducere managerială a sistemului 
şi a procesului de învăţământ, la nivel naţional, teritorial, local: 

A) Inspecţia şcolară generală, cu scop de evaluare alea a sistemului de 
învățământ, la nivel naţional, teritorial, local: 

- inspecție şcolară teritorială, realizată de inspectorii şcolari teritoriali; 
- inspecţie şcolară de personal, realizată de inspectorii şcolari de personal. 

B) Inspecţia şcolară de specialitate, cu scop de evaluare a PER de în- 
vățământ, la nivel naţional, teritorial, local: 
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- inspecția şcolară de specialitate realizată la disciplinele de specialitate de ins- 
pectorii şcolari de specialitate; 
- inspecția şcolară de specialitate realizată la activitățile educative (dirig, nţie 
etc.), de inspectorii şcolari de specialitatea pedagogie, profesorii-consi. ieri, 
profesorii-metodişti (responsabili ai comisiei metodice a diriginţilor). 

C) Inspecţia şcolară cu scop de perfecţionare a sistemului şi a procesului 
de învățământ, la nivel naţional, teritorial, local: 
- inspecția şcolară specială pentru sefinitivat, grad didactic II, grad didactic |, 
reciclare, realizată de inspectorii şcolari de Stciaiitate şi de profesorii-meto- 
dişti, 
- inspecția şcolară specială pentru stimularea perfecţionării şi a cercetării pe- 
dagogice la nivelul organizaţiei şcolare, realizată de inspectorii şcolari de spe- 
cialitate, de profesorii-consilieri şi de profesorii-metodişti. | 

Aceste trei tipuri de inspecţie şcolară valorifică şi alte modalități de realiza- 
re a activităţii pe baza următoarelor trei criterii manageriale: 

a) gradul de organizare şi de participare la inspecția şcolară: 
- inspecția şcolară frontală (realizată cu întreg, colectivul de inspectori şcolari); 
- inspecția şcolară în echipă (realizată cu un microgrup de inspectori şcolari); 
- inspecția şcolară individuală (realizată cu un singur inspector școlar); 

b) orientarea principală a inspecției şcolare: 
- inspectia şcolară curentă (teritorială, de personal, de specialitate, de perfecţi- 
onare);, 
- inspecția şcolară tematică (teritorială, de personal, de specialitate, de perfecţi- 
onare), 

c) obiectivele pedagogice prioritare ale inspecției şcolare: 
inspecția şcolară generală (accent pe velă generale, operaţionalizabile la 
diferite niveluri); 
- inspecția şcolară specială Sei pe obiectivele specifice, operaționalizabile la 
diferite niveluri); 
- inspecția apr pl operativă (accent pe obiectivele concrete). 


6.4. PRINCIPIILE MANAGEMENTULUI PEDAGOGIC 


Principiile managementului pedagogic delimitează fundamentele explicati- 
ve şi interpretâtive ale activităţii de conducere a organizației şcolare, care de- 
semnează liniile normative iniţiale necesare pentru eficientizarea socială a aces- 
teia la toate nivelurile ierarhice, verticale şi Se, ale sistemului şi ale pro- 
Cesului de învățământ. 
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Teoria şi practica managementului pedagogic impune activarea următoare- 
lor patru categorii de principii: | 

- Principiul conducerii globale, optime și strategice a sistemului şi a "PG 
cesului de învățământ; 

- Principiul conducerii eficiente a sistemului şi a procesului de învăţământ 
prin acţiuni de informare-evaluare-comunicare managerială, 

- Principiul conducerii superioare a sistemului şi a procesului de învăţă- 
mânt, la nivelul funcţiilor manageriale asumate la scară socială; 

- Principiul conducerii complexe a sistemului şi a procesului de învățământ 
prin asigurarea interdependenţelor funcţiilor şi a structurilor manageriale asu- 
mate la nivel social. 


6.4.1. Principiul conducerii globale, optime şi strategice a sistemului şi a 
proceului de învățământ sintetizează şi direcţionează trăsăturile specifice ale 
managementului pedagogic. 

Conducerea globală-optimă-strategică subordonează, funcțional şi structu- 
ral, imperativele administrative, reproductive, executive, care abordează doar 
problemele curente sau individuale, oportuniste sau adaptative, ale sistemului şi 
ale procesului de învățământ. 

În interpretarea sa operațională, acest principiu managerial evidenţiază su- 
perioritatea conducerii globale-optime-strategice în raport cu cea parţială-con- 
juncturală-tactică, superioritate care devine relevantă social la nivel de politică a 
educaţiei. 


6.4.2. Principiul conducerii eficiente a sistemului şi a procesului de învă- 
țământ, prin acţiuni de informare-evaluare-comunicare managerială vizează 
perfecţionarea continuă a politicilor educaţionale la nivel global, teritorial, local. 

Conducerea eficientă a sistemului şi a procesului de învățământ presupune 
valorificarea, la nivel funcţional-structural, a întregului ciclu managerial: plani- 
ficare-organizare globală - orientare-îndrumare metodologică a activităţii didac- 
tice - replare-autoreglare a organizaţiei şcolare prin acţiuni de perfecţionare şi de 
cercetare pedagogică. 

Acest proces complex angajează toate actiunile manageriale ale activităţii 
de conducere globală-optimă-strategică: informarea managerială- evaluarea 
managerială - comunicarea managerială. 

Informarea şi evaluarea managerială asigură diagnoza sistemului şi a pro- 
cesului de învățământ. Comunicarea managerială a diagnozei susţine prognoza 
managerială a sistemului şi a procesului de învățământ, respectiv îndrumările 
metodologice, stratepice şi tactice, de corectare - ameliorare- ajustare structu- 
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rală - restructurare - reformare a ciclului managerial de evoluție a sistemului şi 
a procesului de învățământ. 


6.4.3. Principiul conducerii superioare a sistemului şi a procesului de în- 
vățământ vizează interdependenţa funcţiilor şi a iati să asumate la nivel so- 
cial. 

Acest principiu evidențiază prioritatea funcţiilor manageriale în raport cu 
structurile manageriale necesare la nivel naţional - teritorial - local. Aplicarea sa 
socială asigură: 

a) proiectarea corectă a structurilor instituționale care trebuie să corespundă 
permanent, din punct de vedere calitativ şi cantitativ, funcţiilor manageriale de- 
finite la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ; 

b) selectarea corectă a managerilor (inspectori şcolari, directori de unități 
de învățământ, profesori-metodişti, profesori-consilieri, profesori-cercetători 
etc.) pe criteriul capacităţii acestora de îndeplinire a funcţiilor manageriale re- 
prezentate la toate nivelurile sistemului şi ale procesului de învăţământ. 


6.4.4. Principiul conducerii complexe a sistemului și a procesului de în- 
vățământ vizează interdependența funcţiilor şi a structurilor manageriale asu- 
mate la nivel social. 

Acest principiu evidenţiază caracterul unitar, irteepiral: al conducerii mana- 
geriale care stimulează permanent raporturile de interdependenţă şi de „comple- 
mentaritate pedagogică dintre: 

a) funcţiile şi structurile manageriale de planificare-organizare, orientare- 
îndrumare, reglare-autoreglare a sistemului şi a procesului de învățământ, 

b) acţiunile manageriale de informare - evaluare - comunicare a deciziei, în 
legătură cu starea sistemului şi a procesului de învățământ, 

c) operaţiile manageriale de diagnoză şi de prognoză a sistemului şi a pro- 
cesului de învățământ. 
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MODULUL III 


FINALITĂȚILE EDUCAȚIEI 


CAPITOLUL 7. Conceptul de finalitate a educației 
CAPITOLUL 8. Finalităţile pedagogice macrostructurale 


CAPITOLUL 9. Finalitățile pedagogice microstructurale 


Rezumat 


Modulul III analizează conceptul pedagogic de finalitate a educaţiei, care 
evidențiază caracterul teleologic şi axiologic al activităţii de Jormare-dez- 
voltare a personalităţii umane, proiectată şi realizată în limp şi spaţiu. 

Orientarea activităţii de educaţie presupune raportarea permanentă la 
anumite valori pedagogice, determinate la nivel psihosocial. Aceasta implică 
analiza finalitătilor macrostructurale ale sistemului de învățământ şi analiza fi- 
nalităților microstructurale ale procesului de învățământ 

Finalităţile macrostructurale angajează definirea idealului şi a scopurilor 
educaţiei care orientează valoric activitatea pedagogică proiectată şi realizată 
la nivelul sistemului de învățămânl. 

Finalităţile microstructurale reflectă dimensiunea axiologică a idealului şi 
a scopurilor pedagogice la nivelul obiectivelor generale, specifice şi concrete 
care orientează 'uctivitatea didactică, proiectată şi realizată în cadrul procesu- 
lui de învățământ. 
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CAPITOLUL 7 


CONCEPTUL DE FINALITATE A EDUCAȚIEI 


Acest capitol analizează caracterul teleologic şi axiologic al activităţii de 
„educaţie. Baza metodologică acumulată astfel va permite definirea finalităților 
educaţiei la nivelul de generalitate şi de specificitate al unui concept pedagogic 
fundamental. 

Finalităţile educaţiei reprezintă un model metodologic de explicare şi de 
înţelegere corectă a raportului dintre planul general, particular şi concret al acti- 
vității de formare-dezvoltare a personalităţii la nivelul sistemului şi al procesului 
de învățământ. 

Finalităţile educaţiei orientează valoric activitatea de formare-dezvoltare a 
personalității. Structurarea lor pe verticala şi orizontala sistemului şi a proce- 
sului de învățământ reflectă funcția de anticipare calitativă a activității de edu- 


cație - concentrată prioritar asupra proiectării teleologice a acesteia - şi funcția * 


de reglare-autoreglare calitativă a activității de educaţie - concentrată prioritar 
asupra acțiunilor axiologice ale acesteia. 


7.1. CARACTERUL TELEOLOGIC AL EDUCAȚIEI 


Educaţia reprezintă, prin definiţie, o activitate psihosocială complexă şi su- 
perioară, prin scopul asumat: formarea-dezvoltarea permanentă a personalităţii 
umane. 

«Activitatea umană, în general, poate fi explicată şi interpretată prin cauzele 
care stau la baza proceselor şi a produselor sale - cauze aflate în trecut - şi prin 
intenţiile sale, plasate evident în direcţia viitorului. Această capacitate de a evo- 
lua în funcție de anumite scopuri marchează caracterul teleologic al activității 
umane, care deschide calea studierii finalităţii acțiunilor umane (/eleologie = 
studiul finalităţilor, în limba greacă: telos = scop, logos = studiu). 


7.1.1.Perspectiva teleologică explică și interpretează activitatea umană 
prin intermediul finalităților care asigură înțelegerea globală a realității. După 
modelul kantian - al activităţii umane care tinde spre perfecţiune, arta - "judeca- 
ta teleologică dă sens părţilor plecând de la un întreg”, respectiv de la 
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"funcţionalitatea generală a organismului” (Dictionnaire de la philosophie, 
1995, pag.276). Interpretarea teleologică,.:proprie activităţii umane, este opusă 
astfel "explicaţiei cauzale", care intervine în analiza fenomenelor naturii. 

Ca activitate specifică, educaţia are un caracter teleologic complex, amplu 
şi angajat evident la nivelul responsabilității psihosociale asumate; formarea- 
dezvoltarea permanentă a personalităţii umane. | 

Caracterul teleologic al educaţiei sintetizează trei trăsături fundamentale ale - 
activităţii de formare-dezvoltare permanentă a personalității: 

a) orientarea spre o finalitate care trebuie atinsă în viitor, 

b) orientarea spre problem; le globale, care susţin funcționalitatea generală 
a activităţii, 

c) orientarea spre acţiunile strategice care integrează continuu produsele şi 
procesele trecute şi prezente ale educaţiei, la nivelul unui activităţi psihosociale 
noi, superioare. 

Aceste caracteristici stabile controlează, din punct de vedere metodologic, 
“inflaţia termenului de finalitate", generată de tendința restrângerii sau a extra- 
polării funcției specifice a educaţiei: formarea-dezvoltarea personalităţii prin in- 
termediul valorilor culturale, optime la fiecare etapă a vieţii. 

Educaţia însăşi apare astfel ca "funcţie socială globală, legată intim de ide- 
ea de cultură, luată în accepţia sa antropologică cea mai largă, care vizează dez- 
voltarea, transformarea şi progresul social (...), finalmente exersate de instanțe 
numeroase şi variate" (vezi Dictionnaire encyclopedique de l'education et de la 
formation, 1994, pag.319-323). 


7.1.2. Deschiderea teleologică a educaţiei influențează evoluţia teoriilor 
pedagogice care vizează, în mod explicit sau implicit, problematica psihosocială 
şi didactică a finalităţii activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii. Această 
evoluție poate fi sesizată la nivelul a două circuite metodologice şi istorice. 
Primul circuit defineşte tendințele de modernizare ale pedagogiei, al doilea cir- 
cuit defineşte confruntările contemporane, "postmoderne", existente şi la nivelul 
ştiinţelor pedagogice. | 

A) Teoriile educaţiei, devenite clasice, conturează mai multe modalități de 
deschidere teleologică a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii: i 

a) Pedagogia tradiţională (secolul XIX): finalități determinate-aproape ex- 
clusiv de autoritatea profesorului,-ceea ce întreține ruptura dintre "şcoală şi via- 
ță”. i 

b) Pedagogia nouă (sfârşitul secolului XIX - începutul secolului XX): fina- 
lităţi determinate aproape exclusiv de "cerinţele copilului”, ceea ce extrapolează 

“importanţa "mediului natural" în defavoarea "mediului social"; 
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c) Pedapogia socială (prima jumătate a secolului XX): finalități determinate 
prioritar de "cerințele societății”, cu accente politice şi politehnice înregistrate 
până în anii 1970, mai ales în "țările socialiste”. ” 

d) Pedagogia globalistă (anii 1950-1980); finalităţi determinate la nivelul 
modelului cultural al societăţii industrializate care vizează sula vaca omului 
complex, total, multilateral. 

e) Pedagogia creatoare (după 1980): finalităţi determinate la nivelul mode- 

lului cultural al societății postindustriale, de tip informatizat, care vizează forma- 
rea unei personalități adaptabilă la o lume aflată în schimbare rapidă. 
„.B) Teoriile contemporane ale educaţiei înregistrează. confruntarea ide- 
ologică , reflectată şi la nivelul finalităților, între modelul pedagopic al societății 
industrializate (cu resurse pe cale de epuizare) şi modelul pedagogic al societății 
postindustriale, informatizate (pe cale de instituționalizare): 

a) Teoriile spiritualiste - centrate pe transcendența metafizică şi religioasă 
a educaţiei. 

b) "Teoriile pefotii aflate centrate pe emergenţa forţelor interne ale acas 
iei. 

c) Teoriile psihocognitive - centrate pe-stimularea maximă a capacităților de 
învăţare. 

d) Teoriile sociale - centrate pe valorificarea maximă a factorilor care asi- 
„gură transformarea ascendentă a societății. 

e) Teoriile socio-culturale - centrate pe valorificarea GVA a înterac- 
țiunilor dintre factorii sociali ai educaţiei. 

f) Teoriile academice - centrate pe valorile clasice deschise, care asigură 
formarea generală, fundamentală, a personalității umane set Les Theories 
contemporaines de l'education, 1990). 


7.2. CARACTERUL AXIOLOGIC AL EDUCAȚIEI 


Orientarea educaţiei în direcția realizării anumitor scopuri, determinate 
psihosocial, presupune angajarea unor valori pedagogice, care declanşează şi 
susțin acţiunile implicate în activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii. 

Caracterul axiologic al educaţiei vizează categoriile clasice de "adevăr", 
"bine", "frumos", care concentrează resursele formative cu o eficiență maximă la 
nivelul stimulării dezvoltării personalităţii umane. Aceste categorii devin valori 
pedagogice. sau educative dacă determină o influența pozitivă constan- 
[ă(subl.ns.) asupra activităţii viitoare a unei individualităţi sau colectivităţi”. Ele 
instituționalizează astfel, "măsura cantitativă şi calitativă a transformărilor 
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survenite" prin utilizarea unor conţinuturi şi metode adecvate, conjugate optim 
la nivel de sistem (vezi Dictionar de pedagogie, 1979, pag.412). 


7.2.1. Valorile pedagogice, definite la nivel general, vizează elementele 
macrostructurale constante care asigură funcţionalitatea sistemului de educație, 
perfectibilă în timp şi spaţiu. Ele sunt plasate la limita de interacțiune dintre so- 
cietate-cultură-educaţie, care trasează: | 

- o linie de filosofie a educaţiei, orientată spre "reflecția pedagogică" asupra 
condiţiei şcolii şi învăţământului ; 

- o linie de psihologie a educaţiei, centrată asupra resurselor superioare de 
realizare a personalității umane; iei CE 

- o linie de sociologie a educaţiei, centrată asupra- "culturii şcolare cores- 
punzătoare"; | 

- o linie de politică a educației, orientată spre rezolvarea tensiunii dintre 
"acceptarea normativă” şi realizarea efectivă a valorilor (Reboul, Olivier, 1992). 

Desfăşurate pe "o zonă prioritară”, plină de "dificultăţi conjugate", valorile 
pedagogice „solicită întotdeauna "o mărire a mijloacelor umane şi materiale”, 
care trebuie, însă, subordonate permanent finalităților şi principiilor asumate la 
nivel de politică educaţională şi şcolară/universitară. 

În această accepție, valorile pedagogice susțin responsabilitatea politică a 
finalităţilor educaţiei care orientează, de exemplu, capacitatea şcolii de a pre- 
lungi, a reduce sau a eradica inegalitatea socială într-un "spaţiu de justiţie” sau 
de injustiţie (pedagogică şi socială). Ele determină astfel calitatea obiectivelor 
şcolare/universitare care încurajează reuşita generalizată sau preferenţială, 
calificarea complexă sau îngustă, integrarea civică realizabilă în termeni de des- 
chidere sau de reproducere socială (vezi Dictionnaire encyclopedique de l'edu- 
cation et de la formation, 1994). 

Valorile pedagogice susțin, pe de altă parte, principiile care orientează pro- 
iectarea şi realizarea sistemelor și a proceselor de învățământ, care pot fi conce- 
pute, de exemplu, în diferite variante, strategice şi tactice, de centralizare sau 
descentralizare, de dirijism sau liberalism, de birocratizare sau informatizare, de 
conducere administrativă sau managerială etc. 


7.2.2. Valorile pedagogice, deschise în plan operaţional, vizează 
elementele, macrostructurale și microstructurale, constante, care asigură funcţio- 
nalitatea socială a sistemului şi a procesului de învățământ. 

Valorile pedagogice, excedentare în cazul educaţiei şi al învățământului, 
"sunt esenţiale în ceea ce ce priveşte opțiunile şi deciziile” legate de evoluţia ac- 
tivităţii de formare-dezvoltare a personalităţii. Saltul de la cunoştinţa ştiinţifică 
iniţială, "element esențial al oricărei dezvoltări intelectuale a elevilor/studenţilor 
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.", la cunoştinţa pedagogică, presupune medierea elorijor educative, forma- 
at care reflectă: 

a) preferinţele subiective dar şi adevăruri! e obiective "de bine, adevăr, 
„ frumos" înțelese ca "realități cosmice care participă la natura lucrurilor”: 

b) normele, "absolute şi eterne" influenţabile însă, în diferite situații isto- 
rice, "de noile religii, descoperii ştiinţifice, progrese tehnologice sau Sign ale 
învățământului", 

C) ierarhiile finalităţilor, realizate prin "clasificări riguroase", efectuate spe- 
cial pentru a determina orientările "capitale, în fapt, pentru om, în raport cu 
altele pe care el - sau alţii - pretind să le pună în prim plan", în mod artificial 
(vezi Kneller, George, F., 1974, pag. 40-41; 57-62). 

„ Valorile pedagogice devin astfel operaţionale, dincolo de indivizibilitatea 
epistemică şi etică, a idealului şi a scopurilor educaționale. Ele determină, în 
practica socială şi didactică, a sistemului şi a procesului de învățământ, coerenţa 
şi consecvenţa acțiunilor pedagogice implicate, direct şi indirect, în activitatea 
de formare-dezvoltare a personalităţii umane, Ja nivel: 

- subiectiv: ca dimensiune individuală, variabilă, a sensibilităţii și a aspira- 
iei ființei umane; 

- obiectiv: ca dimensiune generală, stabilă, a raţionalităţii sociale a perso- 
nalității umane (vezi Dictionnaire de la philosophie, 1995, pag.289). 


7.2.3. Valorile pedagogice, aflate la baza finalităților educaţiei, asigură o 
„triplă perspectivă de analiză acţiunilor declanşate la nivel de sistem şi de proces: 

- o perspectivă subiectivă, necesară peritru dinamizarea afectivă, şi motiva- 
țională a activităţii de formare-dezvoltare a personalității umane; 

- o perspectivă obiectivă, necesară pentru eficientizarea pragmatică şi rea- 
listă a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii umane; | 

- o perspectivă transcedentală, necesară pentru depăşirea situaţiei actuale 
existente la un anumit moment dat, în activitatea de formare-dezvoltare a perso- 
nalității umane. 

Valorile pedagogice acţionează la nivelul unor valori culturale deschise. Ele 
au o poziţie statică, bazată pe informaţiile stabile provenite din ştiinţă, tehnolo- 
gie, artă, morală, religie, politică etc. devenită dinamică în raport cu cerinţele 
formative ale fiecărei etape şi vârste a educației. 

Fundamentarea finalităților educaţiei menține, astfel, un dublu reper de or- 
din axiologic: 

- un reper politic (de politică a educaţiei) necesar pentru elaborarea idealu- 
lui şi a scopurilor pedagogice valabile la nivelul sistemului de învățământ; 

- un reper didactic necesar pentru elaborarea obiectivelor generale şi speci- 
fice la nivelul procesului de învățământ. 
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Valorile pedagogice reflectă realitatea potenţială, virtuală, ideală. Ele refu- 
ză, la nivel funcţional şi structural, realitatea educațională actuală. Acţiunea lor, 
politică și didactică, "înseamnă a delibera asupra traiectului de parcurs”. Aceasta 
presupune "a introduce în realitatea educațională o serie de variabile noi care 
(auto)reglează acţiunea înspre finalităţile propuse" sub formă de ideal - scopuri - 
obiective pedagogice (Cucoş, Constantin, 1996, pag.73, 74). 


7.3. DEFINIREA CONCEPTULUI PEDAGOGIC 
DE FINALITATE A EDUCAȚIEI 


Definirea conceptului pedagogic de finalitate a educaţiei valorifică logica 
ştiinţelor socio-umane care studiază fenomenul de formare-dezvoltare a perso- 
nalităţii umane în accepţia sa fundamentală de activitate conştientă, orientată 
spre atingerea anumitor valori, determinate psihosocial. 

Ca formă particulară a cauzalităţii generale, finalitatea educaţiei reprezintă 
un tip de finalitate intențională, deosebită fundamental de finalitatea materială, 
specifică naturii, care intervine spontan, fără conştiinţa unor scopuri declarate, 
recunoscute şi urmărite în mod explicit. 

Această calitate de finalitate intențională solicită un demers ştiinţific de tip 
comprehensiv, bazat pe înţelegere (prin raportare la problemele globale) şi inter- 
pretare (prin raportare la diferite contexte pedagogice). Acest demers, propriu 
ştiinţelor socio-umane, este deosebit de demersul explicativ, reducţionist, 
aplicabil de regulă în analiza fenomenelor naturii, respectiv în cadrul ştiinţelor 
naturii (vezi Dimitriu, E., 1982, pag.75, 76). 


7.3.1. Definirea conceptului pedagogic de finalitate angajează funcţiona- 
litatea teleologică și axiologică a activităţii de formare-dezvoltare a personali- 
tăţii umane, care reprezintă "acele componente structurale şi strategice (...) care 
dau sensul, orientarea, direcţia, ordinea, perspectiva acţiunii educaţionale" 
(Neacşu, Ioan, 1988, pag.50). 

Într-un sens pedagogic larg, sesizat de Viviane şi Gilbert de Landsheere, 
acest concept, generic şi integrator, reflectă şi concentrează, în plan teoretic şi 
practic, "un motiv pentru care se face sau pentru care există ceva" , care asigură, 
în fond, "raţiunea de a fi a activităţii de educaţie" (De Landsheere, Viviane et 
Gilbert, 1989, pag.25). 

Paradigma de analiză a conceptului presupune, pe de o parte, evidenţierea 
trăsăturilor definitorii ale finalităților educaţiei, iar, pe de altă parte, stabilirea 
criteriilor de clasificare a acestora, operabile la diferite niveluri, de explicare şi 
de interpretare, complementare (vezi Cristea, Sorin, 1994, pag.53-61). 
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A) Finalitățile euucatiei pot fi definite prin ia e lor la patru cate- 
gorii de caracteristici: 

a) Caracteristici primare (elementare), care vizează: 

- orientarea spre un scop, cu semnificaţie individuală şi socială; 
- susținerea instrumentală, legată de valorificarea "metodelor pedagogice"; 
- motivarea acțiunii educaționale pentru o adaptare multiplă, pe termen lung, 

b) Caracteristici secundare (operaționale): A 
- conştientizarea importanţei activităţii de educaţie la nivelul tuturor implicaţii- 
lor sale sociale: culturale - politice - economice; 

- valorificarea deplină a timpului educaţiei (educaţia permanentă - autoeducaţia) 
şi a spațiului educaţiei (toate dimensiunile educației - toate formele educației). 

Cc) Caracteristici terțiare (tactice): 

- organizarea demersului pedagogic în sens teleologic şi axiologie prin orienta- 
rea fiecărei acțiuni educaţionale spre un anumit sistem de valori: 

- proiectarea demersului pedagogic în sens cognitiv superior, prin înţelegerea si- 
tuației actuale și prevederea evoluției sale inovatoare; 

- motivarea demersului pedagogic în sens ambivalent complex, prin perfecțio- 
narea continuă a corelaţiei dintre subiectul şi obiectul educaţiei. 

d) Caracteristici finale (strategice): 

- ten ehensiunea integrală, evidenţiată de faptul c că în orice situaţie pedagogi- 
că "este important să începem cu finalitatea”; 

- comprehensiunea prioritară, evidenţiată ga faptul că “orice No duitităte sau 
particularitate a unei acţiuni educaţionale nu are nici o valoare dacă nu ştim 
spre ce merge ea"; 

- comprehensiunea sintelică, evidențiată de faptul că “este necesară o singură 
finalitate”, respectiv este nevoie de "ceva Ia care tot restul trebuie să fie 
subordonat" (vezi De Landsheere, Viviane et Gilbert, 1989). 

B) Finalitățile educaţiei pot fi clasificate pe baza următoarelor criterii de 
explicare şi de interpretare a orientărilor valorice angajate în activitatea de for- 
mare-dezvoltare a personalității umane: 

a) după forma de obiectivare a orientărilor valorice: 

- finalităţi tip proiect: idealul pedagogic, scopurile pedagogice, obiectivele gene- 
rale ale sistemului de învățământ; 

- finalităţi tip produs: obiectivele specifice procesului de învățământ, obiectivele 
concrete (operaţionale); 

b) după modul de raportare la sistemul de educaţie: 

- finalități macrostructurale (raportate la nivelul macrostructural al sistemului de 
educaţie: idealul pedagogic, scopurile pedagogice, obiectivele pedapogice pe- 
nerale; | 
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- finalități microstructurale (raportate la nivelul microstructural al sistemului de 
învățământ): obiectivul pedagogic general al procesului de învățământ; obiecti- 
vele pedagogice specifice ale procesului de învățământ, obiectivele pedagogice 
concrete (operaţionale) ale activității didactice; 

c) după gradul de generalitate reflectat: 
- finalităţi de maximă generalitate: idealul pedagogic, scopurile pedagogice; 
- obiective pedagogice specifice, definite "după marile categorii comportamen- 
tale (taxonomii)”: obiective: cognitive; afective; psiho-motorii, 
- obiective pedagogice operaţionale, definite în cadrul activității didactice: obiec- 
tivele concrete ale lecţiei etc. | | 

d) după gradul de generalitate asumat: 
- finalitate pedagogică: de exemplu, "o personalitate dezvoltată”; 
- scop pedagogic: de exemplu, "protejarea mediului"; 
- obiectiv pedagogic intermediar (de exemplu, "cunoaşterea agenţilor care polu- 
ează mediul"); 
- obiectiv pedagogic operaţional: de exemplu, "elevul să depisteze, în mediul 
apropiat, semnele concrete ale poluării"; 
- micro-obiectiv pedagogic: de exemplu "elevul să ştie să citească, pe un aparat 
special, indicatorii de poluare" (De Landsheere, Viviane, 1992, pag. 102); 

e) după gradul de raportare la teoria, respectiv la practica pedagogică: 
- finalităţi pedagogice teoretice, fundamentale, de maximă generalitate: idealul 
pedagogic, scopurile pedagogice - ale sistemului de educaţie; 
- obiective pedagogice teoretice orientative (cu valoare de criterii generale de 
proiectare pedagogică): obiectivele pedagogice generale ale sistemului de 
învățământ, obiectivul pedagogic general al procesului de învățământ, | 
- obiective pedagogice aplicative: obiectivele taxonomice (operaţionalizabile): pe 
domenii psihologice - pe domenii de conținut specifice; 
- obiective concrete (operaţionale): obiectivele unei activităţi didactice (lecţii, 
excursii didactice etc.), obiectivele unui grup de activități didactice (grup de 
lecţii etc.); 

7) după gradul de divizare (divizibilitate): 
- finalități indivizibile: idealul pedagogic, scopurile pedagogice - ale sistemului 
de educaţie; obiectivele pedagogice ale sistemului de învățământ; obiectivul 
pedagogic general al procesului de învățământ; 
- finalităţi divizibile, în diferite taxonomii: obiectivele pedagogice specifice (in- 
cluse în programele şcolare, educaţionale etc.), obiectivele pedagogice concrete, 
operaţionale (incluse în planul activităţii didactice, elaborat de profesor). 
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CAPITOLUL 8 | 
FINALITĂȚILE PEDAGOGICE MACROSTRUCTURALE 


Analiza finalităţilor pedagogice  macrostructurale permite relevarea 
orientărilor valorice fundamentale a/e sistemului de educatie: idealul pedagogic, 
scopurile pedagogice, obiectivele pedagogice generale. Aceste finalități reflectă, 
pe de o parte, exigenţele funcționale provenite de la nivelul sistemului social glo- 

bal, iar, pe de altă parte, determinările pedagogice necesare în proiectarea şi rea- 
lizarea educaţiei în cadrul sistemului şi al procesului de învăţământ. 


8.1. IDEALUL PEDAGOGIC 
AL SISTEMULUI DE EDUCAȚIE 


Idealul pedagogic reprezintă finalitatea educaţională de maximă generali- 
tate, care angajează toate resursele formative ale societății existente la nivel ins- 
tituțional şi individual. 

Idealul pedagogic defineşte "un model" sau "un prototip”, determinat, în 
mod obiectiv, de tendinţele de evoluţie ascendentă a societăţii, proiectate şi 
realizate în plan cultural, politic, economic. (vezi Dicţionar de pedagogie, 1979, 
pag. 202). EL include astfel, "ţinta supremă sau modelul perfect Gălre care tinde 
educaţia şi fiecare individ în dezvoltarea sa”. Nu reprezintă, însă, "suma ide- 
alurilor individuale, ci o esenţializare a lor”, care marchează "conștiința pedago- 
gică a societății” ' (Dictionar de pedagogie contempohană, 1969, pag.129).. 

Natura filosofică a idealului pedagogic reflectă "concepţia unei perfecţiuni" 
intangibile şi inabordabile încă, la nivelul existenţei actuale. "Ca instanţă valori- 
că" el poate deveni funcţional "în măsura în care permite o "traducere" în sec- 
venţe deziderative sau normative prin redimensionări şi concretizări la realităţile 
educaţionale" (Cucoş, Constantin, 1996, pag.76). 

Aceste tendinţe anticipează funcționalitatea socială a idealului pedagogic, 
evidentă în cazul politicilor educaționale elaborate la nivelul de vârf al deciziilor 
macrostructurale. Este accepţia în care "idealul pedagogic. se instituie ca un 
element de relaţie între aracfietea socială şi cea educaţională" (Surdu, Emil, 1995, 


pag,.48). 
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8.1.1. Structura idealului pedagogic corespunde funcţiei sale teleoloș ice şi 
axiologice de proiectare dinamică a unei corelaţii optime între societate şi icţiu- 
nea educaţională (vezi Nicola, loan, 1994, pag.100, 101). 

Ca "model complet al umanului”, care proiectează performanţe, individuale 
şi sociale, superioare (vezi Grigoraş, loan, 1994, pag,.118), idealul pedagogic are 
o structură bazată pe două dimensiuni LU pet retin o dimensiune socială şi o 
dimensiune psihologică. 

A) Dimensiunea socială a idealului pedagogic vizează patru elemente func- 
ționale esenţiale pentru înțelegerea mecanismelor de proiectare pedagogică care 
intervin la nivel macrostructural: 

a) tendinţa generală de dezvoltare a societăţii pe termen mediu şi lung; 

b) fundamentele filosofice şi politice ale evoluţiei sociale; 

c) valorile culturale şi economice angajate în diferite prospecte iticiate, 

d) deschiderile instituţiilor sociale spre (auto)perfecţionare. 

B) Dimensiunea psihologică a idealului pedagogic vizează patru elemente 
funcţionale necesare pentru înțelegerea mecanismelor interne angajate în proiec- 
tarea pedagogică la nivel macrostructural: 

a) modelul de personalitate de bază, care PAPI tendinței generale de 
evoluţie a societăţii, 

b) tipul de învățare socială, bazat pe cunoștințe fundamentale, cu grad de 
aplicabilitate şi de adaptabilitate maximă; 

C) vectorul creativ al (auto)formării şi al (auto)dezvoltării individuale; 

d) substratul ii ed ma al rile ali umane în condiţii de securitate 
deschisă. 

Funcţia socială specifică a MEArtui neliagagiă angajează proiectarea şi 
realizarea unei sinteze pedagogice între cele două dimensiuni structurale, pre- 
zentate anterior. 

Idealul pedagogic realizează astfel o sintetiză între idealul social - care vi- 
zează o anumită calitate culturală, politică și economică a societăţii, în perspec- 
tiva evoluției acesteia - şi idealul psihologic - care vizează o anumită calitate 

"relativ perfectă” a factorului uman, angajat într-o activitate de educație superi- 
oară, proiectată pe termen lung. | 
Sinteza pedagogică dintre "idealul social" şi "idealul psihologic” menţine 
activitatea de formare-dezvoltare a personalităţii la nivelul de determinare teleo- 
logică şi axiologică propus inițial. Forţa sa proiectivă pătrunde dincolo de fac- 
torii aleatorii sau perturbatori care pot denatura sau bloca, drumul de la idealul 
pedagogic abstract la acţiunile de anvergură psihosocială, declanşate la nivelul 
scopurilor pedagogice. 

Sinteză pedagogică originală, dintre "idealul social" şi "idealul psihologic” 
este exprimată în PERU strategice, de maximă conciziune, incluse, de regulă, 


13] 


în documente de politică a educaţiei (legi, directive, regulamente, instrucțiuni 
etc.). Aceste documente oficiale marchează "modelul devenirii superioare” a per- 
sonalităţii umane într-o anumită etapă istorică, întinsă dincolo de un deceniu sau 
chiar de granița mai multor decenii. Exemplele oferite de istorie oferă o papsecoi 
_tivă de analiză largă, în timp şi spaţiu: 1 
„ - Idealul pedagogic în antichitate: 

- idealul personalităţii războinicului (corespunde tipului de societate existent în. 
Sparta antică), | 
- idealul personalităţii cetățeanului a SA dezvoltat în mod armonios (corespun- 
de tipului de societate existent în Atena antică). 

- Idealul pedagogic în epoca feudală: 

- idealul religios: personalitatea religioasă, care stăpâneşte near retorica, 

- dialectica, aritmetica, geometria, astronomia şi muzica (Săituute ca "arte libera- 
le”); . 
- idealul laic: personalitatea cavalerului, a ! 'pentelmenului de onoare", care stă- 
pâneşte: călăria, spada, vânătoarea, înotul, şahul, cântul, recitarea de versuri, 
acompaniatul la lăută (definite ca arte sau "virtuţi cavalereşti”»). 

- Idealul pedagogic în epoca Renaşterii: 
- idealul omului universal; 
- idealul personalităţii enciclopedice (vezi Bontaş, loan, 1994, pag. Si 70).. 

- Idealul pedagogic în epoca modernă: 
- idealul personalităţii eficiente într-o anumită activitate de asocielip (corespun- 
de etapei societăţii industrializate timpurii); 
- idealul personalităţii complexe, multilaterale (corespunde etapei ÎI iei in- 
dustrializate avansate), 4 
- idealul. personalităţii creatoare (corespunde etapei societăţii i Dai l3- in- 
formatizate). | | 

Legea învătământului, votată în 1995, "urmăreşte realizarea i inialuj edu- 
caţional întemeiat pe tradiţiile umaniste, pe valorile democraţiei şi pe aspiraţiile 
societății româneşti". In acest cadru, articolul 3, paragraful 2 defineşte "idealul 
educaţional al şcolii româneşti” aie "constă în dezvoltarea liberă, integrală şi 
armonioasă a individualităţii umane”, respectiv, "în formarea personalității auto- 
nome şi creative" (vezi Legea nr.84/1995, în Monitorul Oficial al României, 
nr.1, din 5 ianuarie 1996) 


8.1.2. Trăsăturile esenţiale ale idealului pedagogic vizează însuşirile 


funcţionale specifice tipului de finalitate macrostructurală, proiectat şi realizat la 
cel mai i înalt nivel de generalitate psihologică şi socială. 
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A) Caracterul istoric al idealului pedagogic poate fi probat prin valorile 
dezvoltate ciclic de-a lungul diferitelor epoci şi formațiuni sociale. Semnificativ 
este exemplul evocat de John Dewey în cazul valorilor democrației: 

- idealul pedagogic al democraţiei antice: formal, abstract, proiectat ŞI dez- 
voltat după modelul filosofiei lui Platon; 

-. idealul pedagogic al democrației secolelor XVII-XVIII: individualist, 
proiectat şi dezvoltat după modelul filosofiei iluministe, 

„ = idealul pedagogic al democratiei secolului XIX: national şi social, pro- 
iectat şi dezvoltat după modelul filosofiei sociale, care valorifică tehnologiile de 
analiză sociologică (vezi Dewey, John, 1992, pag.60-72). 

-B) Caracterul abstract al idealului pedagogic poate fi probat prin faptul că 
dimensiunea sa sintetică, perfecționată la maximum (generalizare-esențializare 
maximă): 

nu este tangibilă într-o formă concretă, Corea NT ARRE sI dar 
„_- este realizabilă prin susținerea motivațională a activităţii, 

„= nu este divizibilă, ca activitate, dar 

- este declanşatoarea unor obiective taxonomice care Cita mel: posibili- 
lățile de realizare optimă a activităţii. 

C) Caracterul prospectiv al idealului mor) poate fi probat prin 
capacitatea acestuia de: 

- previziune, pe termen lung; 1-3 pe Aă 

- planificare, pe termen mediu: 6 - 10 ani; 

- programare, pe termen limitat: 1 - 5 ani. 

D) Caracterul strategic al idealului pedagogic poate fi cat prin 
capacitatea acestuia de: 

- abordare globală a problemelor; 

- abordare integrativă a problemelor, 

- abordare inovatoare a problemelor. 

E) Caracterul politic al. idealului pedagogic poate - fi probat prin 
capacitatea acestuia de:: 

- a reprezenta interese sociale cu grad de generalitate maximă; 

- a genera acțiuni de anvergură la nivelul scopurilor pedagogice. 


8.1.3. Elaborarea idealului pedagogic presupune valorificarea-a două sis- 
teme de referinţă, definitorii în plan teleologic şi axiologic, la nivelul teoriei fi- 
nalităţilor educaţiei. 

Din perspectiva primului sistem de referinţă - centrat asupra structurilor de 
ordin teleologic - idealul pedagogic reprezintă o sinteză între idealul social - 
care vizează tipul de societate proiectat pe termen lung, - și idealul psihologic - 
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care vizează tipul de calitate superioară a personalității umane, corespunzător 
proiectului social elaborat pe termen lung. | ab 

Din perspectiva celui de-al doilea sistem de referinţă - centrat asupra resur- 
selor de ordin axiologic - idealul pedagogic reprezintă un reper'managerial pri- 
oritar, fundamental pentru (re)proiectarea, (re)organizarea, (re)iinplementarea 
activităţii de educaţie la toate nivelurile sistemului și ale procesului de învăţă- 
mânt. y mu ALE > ua 

Elaborarea idealului pedagogic presupune sintetizarea a două modele de 
proiectare - modelul social şi modelul psihologic - determinate la nivelul unui 
etalon cultural care menţine orientarea sistemului și a procesului de învățământ 
la înălțimea actuală și de perspectivă a societății (post)moderne, informatizate. 

Modelul social, care trebuie activat în aceste condiții epistemologice şi eti- 
ce, poate viza, în principiu, două tipuri de proiecte de societate (vezi Popper,K., 
R., 1993, pag.194-227); . a e iu i 

- O societate închisă, caracterizată prin tendința de: reproducere a stării 
existente, fixare a obiceiurilor la nivel de “tabu”, schimbare relativă a lucrurilor 
(fără ameliorarea lor), neglijare a responsabilităţii personale, politizare a decizii- 
lor într-o "formă magică, tribală sau colectivistă", care exclude competiţia valo- 
rică; bi A Mie i 
- O societate deschisă, caracterizată prin tendința de: depăşire a stării actu- 
ale, valorificare a obiceiurilor în mod creator, schimbare profundă a lucrurilor, 
stimulare a responsabilităţii personale, determinare a deciziilor politice în ter- 
meni de competiţie organizată pe criterii relevante social. 

Modelul psihologic, care trebuie activat, în aceleași condiţii epistemologice 
şi etice, poate viza, în principiu, două tendinţe polare de organizare a personali- 
tății, ca: "4 pac | 
- O personalitate reproductivă, bazată pe: un tip de raționalitate impusă, 
imobilă, neselectivă; un tip de receptare pasivă a influențelor mediului extern; 
un tip de legături funcționale predominant: primare (înnăscute) şi secundare 
(dobândite prin acţiuni de învăţare motivate extrinsec); un tip de dinamicitate cu 
orientare involutiv-entropică (menţinută în limitele unui sistem închis); un tip de 
deschidere negativă, cu efecte de schimbare în "cutia neagră"; un tip de activare 
minimă, redusă la complexitatea inițială a modelului: 

- O personalitate creativă, bazată pe: un tip de relaţionalităte deliberată, 
mobilă, selectivă; un tip de receptare activă a influențelor mediului extern; un tip 
de legături funcţionale predominant terțiare (dobândite prin acţiuni de învăţare 
motivate intrinsec); un tip de dinamicitate evolutivă, "antientropică" (stimulată 
la nivelul unui sistem deschis); un tip de deschidere pozitivă, cu efecte de schim- 
bare (auto)reglatorii, un tip de activare maximă, care vizează hipercomplexitatea 
potențială a modelului adoptat inițial (vezi Golu, Mihai, 1993, pag.20-40). 
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Modelele psihologice analizate, Memel tranşant două variante polare 
de elaborare a idealului pedagogic. "În realitate, însă, omul nu este nici o entita- 
te total pasivă (n.n. reproductivă) căruia mediul să-i imprime necondiţionat şi 
univoc influenţele sale, nici o ființă cu un activism supranatural" - exprimat la 
nivel de personalitate accentuat creatoare (Golu, Mihai, 1993, pag. 25), 

Această observaţie este valabilă și pentru dimensiunile evocate în cazul mo- 
delului social, proiectat polar între "societatea închisă” şi "societatea deschisă”. 
Ambele variante au un sens premeditat metodologic, necesar pentru: 

- stabilirea unei corelatii pedagogice, între modelul social şi modelul psiho- 
logic, activă la cel mai înalt nivel teleologic pentru definirea personalității idea- 
le în societatea ideală: 

„- stabilirea unei deschideri păcălit spre scopurile pedagogice, activă la 
cel mai înalt nivel axiologic pentru definirea liniilor generale de proiectare şi 
realizare a personalității ear în cadrul unei politici educaţionale coerente şi 
consecvente. 

Forţa idealului ptăizie străbate astfel nivelul de interacţiune teleologică 
şi axiologică dintre societate (închisă - deschisă) şi personalitate (închisă-des- 
chisă). Sinteza sa psihosocială anticipează saltul de la personalitatea, proiectată 
în sistem închis, la personalitatea proiectată în sistem deschis, care poate fi ana- 
lizat în termenii teoriei lui G.W. Allport (vezi Allport, G.W., 1991, pag. 562- 
568). 


.... we 


- tendinţele de serie și stimulare a "complexităţii întregului”. 

Personalitatea proiectată în sistem deschis: este. avansată în ceea ce pri- 
veşte: 

- relațiile de schimb extensive, materiale, pe pe informatice, cu îp în- 
conjurător;, 

- stările de "Honstostazig*; bazate pe energie externă constantă şi ră cre inter- 
nă adaptabilă, | 
- tendinţele de creştere progresivă a ra aie al întregului şi a diferenţierii 
părților". 

Idealul pedagogic asigură, astfel, proiectarea teleologică a activităţii de for- 
mare-dezvoltare a personalităţii dar şi deschiderea axiologică spre scopurile 
pedagogice angajate ca acţiuni de anvergură socială asumate orgie ui la 
nivel de a prea Sipucaisinaăi 
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„82. SCOPURILE PEDAGOGICE 
ALE SISTEMULUI DE EDUCAȚIE 


“ Scopurile pedagogice reprezintă finalităţile macrostructurale determinate de 
idealul pedagogic la nivelul liniilor generale de politică a educaţiei, care orien- 
tează valoric acţiunile de formare-dezvoltare a personalității proiectate şi reali- 
zate în n cadrul sistemului de educaţie. 


8.2.1. Raportul dintre idealul pedagogic şi scopurile pedagogice probea- 
ză capacitatea finalităților macrostructurale de a asigura "orientarea activității de 
educaţie, în mod real, cu mijloace luate efectiv pentru a urmări şi a evâlua” des- 
făşurarea acesteia (Hameline, D., 1979, pag.97). . 

Idealul pedagogic reprezintă ceea ce Landsheere numea "o finalitate care 
marchează mai mult intenția fără a garanta o urmărire efectivă a acesteia”. În 
'calitatea sa de finalitate macrostructurală de maximă generalitate, idealul peda- 
gogic angajează, însă, activarea scopurilor pedagogice "care introduc, deja, noți- 
unea de rezultat, cu o anumită gestiune a timpului" (Lansheere, iri et Gil- 
bert, 1989, pag.26). 

Raportul ideal pedagogic - - scopuri Dhiagtigice reflectă logica acțiunii edu- 
caţionale, proiectată la nivel social, dar realizată în plan psihopedagogic, la ni- 
velul diferitelor politici educaţionale și şcolare/universitare. 

Idealul pedagogic intervine ca "o componentă a sistemului social alobal" 
care concentrează un model de activitate abstract, cu un grad de generalitate 
maximă. Dimensiunea sa funcţional-structurală este aproape exclusiv aie 
tivă, proiectivă, prospectivă. 

„Scopurile pedagogice reflectă această dimensiune unică a idealului peda- 
gogic. O face, însă, cu mijloace specifice: cu un grad mai redus de abstractizare 
şi de generalizare, cu un grad mai mare de "obiectivare" în acțiuni de amploare, 
relevante social, la nivel de politică a educaţiei. Dimensiunea lor proiectivă, 
abstractă, generală - proprie idealului pedagogic - este prelungită, și completată 
printr-o "latură acţională, practică, "bazată pe o cantitate mai mare de concret”. 
In timp ce "idealul" este al "epocii istorice", având în vedere; societatea, în an- 
samblul său, "scopurile" vizează "finalitatea unei acţiuni educaţionale” care în- 
cearcă să traducă în fapt, - la scara sistemului educaţional - tr sn ga idealului” 
„(vezi Surdu, Emil, 1995, pag.49-50). 

Integrate funcţional î în structuri de decizie, relevante social, la nivel de po- 
litică a educaţiei, scopurile pedagogice "vehiculează secvențe ale modelului de 
personalitate umană aşa cum pot fi ele realizate în practica instructiv-educativă" 
a sistemului şi a procesului de învățământ (Cucoş, Constantin, 1995, pag.47). 


136 


8.2.2. Criteriile necesare pentru alegerea scopurilor pedagogice pozitive 
respectă coordonatele specifice teoriei finalităţilor, bazate pe înțelegerea corectă 
a rapurturilor general-particular în termeni definitorii la nivelul filosofiei edu- 
caţiei (vezi Dewey, John, 1992, pag.305-311). În această. accepție tscoppzile pe- 
dagogice pozitive" implică: 

A) asigurarea concordanței cu idealul pedagogic, realizabilă prin acțiuni 
planificate la nivel de politică a educației; 

-B) depăşirea stării actuale, realizabilă prin actiuni de i ee CE) ajus- 
tare structurală, restructurare, reformare a sistemului de educație; 

C) valorificarea potentialului existent, realizabilă prin acțiuni bazate pe re- 
sursele şi pe necesităţile interne ale sistemului de educaţie; 

.D) deschiderea spre diferite alternative operaţionale, Salizabilă prin acți- 
uni adaptabile la diferite situaţii particulare - evitând ae et care pretind a fi 
definitive" (Dewey, John, 1992, pag.3 10). 

În mod analogic, pot fi depistaţi indicatorii care probează apariția sau men- 
ținerea "scopurilor pedagogice negative”, lansate pe diferite circuite [âelagice; 
mascate sau latente: 

a) acceptarea, întreținerea sau chiar încurajarea sechele dintre 
idealul pedagogic şi scopurile pedagogice ale sistemului educațional; 

b) reproducerea stării actuale prin avansarea unor soluţii Pal, de co- 
recţie sau de ameliorare a sistemului de educaţie; 

c) încurajarea dependenței de resursele externe ale sistemului, care pot în- 
treţine risipa sau rezolvarea doar a unor probleme pe termen scurt; 

d) închiderea acțiunilor pedagogice în limitele unor proiecte globaliste sau 
compartimentate, inadaptabile la diferite situaţii particulare, proprii fiecărui sis- 
tem Sp 0 de rs 


AQ; 2, 3, Trăsăturile esenţiale care definesc ionale: pedagogice vizează fi- 
nalitatea unei acțiuni educaţionale determinată la nivelul sintezei dintre "idealul 
„ social" şi "idealul psihologic”, realizată în cadrul modelului teleologic şi axiolo- 
gic de formare-dezvoltare a personalității umane pe termen mediu şi lung, 

Acţiunile complexe, declanșate la nivel de politică a educaţiei - în cadrul 
sistemului şi al procesului de învățământ - conferă edheuriler pedagogice, simul- 
tan, un caracter practic - strategic - taclic. 

A) Caracterul practic al scopurilor pedagogice vizează direcțiile principale 
de acţiune socială care susţin politica şi planificarea neaga i într-o anumită eta- 
pă sau perioadă istorică. “ 

B) Caracterul strategic al scopurilor pedagogice vizează liniile generale de 
inovaţie pedagogică, proiectate pe termen mediu și lung; care susțin funcţiona- 
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litatea de ansamblu a sistemului de educaţie, în general, a sistemului şi a proce- 
sului de învățământ, în mod special. | nb 

C) Caracterul tactic al scopurilor pedagogice vizează criteriile de elaborare 
a obiectivelor generale ale sistemului care susțin proiectarea pedagogică a planu- 
lui de învăţământ. i | | 


8.2.4. Evoluţia istorică a scopurilor pedagogice evidenţiază orientările de- 
cisive înregistrate la nivel de politică a educației, în special după înfiinţarea, în 
1945, a Organizației Națiunilor Unite pentru Educaţie, Știință şi Cultură 
(U.N.E.S.C.O. - United Nations Educational Scientific and Culture). 

Scopurile pedagogice ale organizaţiei pot fi sesizate prin raportare la cele 
trei programe prioritare, delimitate până în prezent (vezi Lumea în dialog - 

"UNESCO, în Lumea, nr.12-13/1993); | Lai: | 

A) "Educaţia de bază pentru toți” - proiectată pentru asigurarea accesului 
fiecărei persoane la "o educaţie de calitate, care să poată constitui fundamentul 
unui învățământ permanent, fundament definit de fiecare stat în raport cu situa- 
ţia sa culturală, socială şi economică"; via si | 

B) "Educaţia pentru viitor" - proiectată pentru a putea răspunde de astăzi la 
problemele cu care se vor confrunta adulții viitoarelor; decenii ale secolului XXI; 

C) "Acţiune în favoarea progresului educaţiei" - proiectată special pentru a 
putea facilita "cooperarea internaţională și regională”. 

Cercetările realizate sub egida UNESCO stimulează emergența unor sco- 
puri pedagogice proiectate mai ales, în sensul, educaţiei permanente şi al demo- 
cratizării sistemelor de învățământ. Ele pot fi sesizate, în procesualitatea lor so- 
“cială, prin relevarea unor repere istorice semnificative: i 

- Anul: 1970, decretat "Anul Internaţional al Educaţiei”: lansarea cărţii lui 
Paul Lengrand, "Introducere în educaţia permanentă", care defineşte două sco- 
puri pedagogice fundamentale: pentru evoluţia sistemelor moderne de învăță- 
mânt: ati! | 0: | | d 
- "crearea structurilor și metodelor capabile să ajute fiinţa umană pe tot parcur- 

Sul existenţei sale, în procesul continuu de formare şi dezvoltare", 
- "pregătirea individului pentru ca acesta să devină cât mai mult propriul subiect 
şi propriul instrument al dezvoltării prin intermediul multiplelor forme de auto- 
instruire" (Lengrand, Paul, 1973, pag.50). 

- Anul 1972: proiectarea ideii unei Cetăți educative, în cadrul cunoscutului 
Raport UNESCO, "A învăţa să fii" (elaborat sub redacţia lui Edgar Faure), care 
stabileşte scopurile pedagogice ale sistemului la nivelul unor "fapte care anunţă 
viitorul" în termeni de "transcendenţe" orientate spre: | 
- dezvoltarea umanismului ştiinţific, prin stăpânirea regulilor ştiinţifice necesare 
pentru formarea spiritului ştiinţific; 
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- căutarea unor noi valori, prin acţiuni şi reflecții necesare PERI stimularea 
creativității, 
- o angajare socială, prin educaţie politică, economică, participativă, internaţi- 
onală, necesară pentru perfecţionarea practicilor democratice; 
- o anticipare a omului complet prin "integralitate fizică, intelectuală, afectivă şi 
etică", necesară pentru înţelegerea şi transformarea lumii "cu obiecte şi ansam- 
bluri tehnologice" (vezi Faure, Edgar, şi colab., 1974, pag. 158-224). 

- Anul 1979: dezvoltarea unei strategii bazată pe corelaţia dintre 
şi "muncă", proiectată la nivelul următoarelor scopuri pedagogice: 
- îmbinarea formării practice a or ului cu formarea sa intelectuală; - 
- stimularea unui învățământ capabil "să permită o rotaţie mai puternică a efec- 
tivelor", respectând "mediul natural al copilului şi al tânărului"; 
- valorificarea adecvată a raportului dintre cunoaşterea abstractă, tehnologie şi 
practică, prin alternanță şi deschidere socială; 
- antrenarea efectivă a elevilor, studenților şi profesorilor la rezolvarea proble- 
„melor practice ridicate de viaţa socială: economică, politică şi culturală (vezi 
UNESCO, A învăța şi a munci, 1983, pag.5-28). 

„= Anul 1990; adoptarea "Declaraţiei mondiale asupra educaţiei" (la Confe- 
rința mondială organizată în Tailanda) în condiţiile unor transformări geopoli- 
tice globale, care determină instituţionalizarea unor scopuri pedagogice, "apte să 
răspundă nevoilor educative fundamentale": * 

- protejarea învăţământului general, obligatoriu, de bază, prin măsuri explicite 
care vizează egalizarea şanselor de acces în termeni de calitate pedagogică şi de 
eficiență socială maximă; 

- valorificarea deplină a educației în calitatea sa de factor esenţial al propiul | 


... vu... 


na. 


învăţare" 


- creşterea ratei de participare a adulților 'la procesele complexe de educație şi 
autoeducație profesională şi socială, 

- lărgirea viziunii despre "educaţia fundamentală", bazată pe: universalizarea 
accesului şi promovarea echităţii, accentuarea rolului învăţării, extinderea 
„mijloacelor didactice esenţiale; ameliorarea contextelor de învăţare socială; 
întărirea relaţiilor de parteneriat (vezi WCEFA, 1990). 

- Anul 1995: schiţarea unui plan pe termen mediu şi lung, care cultivă o ati- 
tudine faţă de "revoluţia informaţională", plasată pe axa a două scopuri pedago- 
gice: 

- formarea capacității omului "de a produce, a trata, a stoca şi a utiliza rațional 
informaţia” (ceea ce va face diferența dintre state); 

- dezvoltarea politicilor generale şi speciale preocupate, prioritar, de preîntâm- 
pinarea şi-eliminarea pericolelor sociale majore, rezultate din amplificarea deze- 
chilibrelor şi a excluderilor" (vezi Văideanu, George, 1996). 
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Scopurile pedagogice ale sistemului de învățământ din România pot fi de- 
duse din Articolul 4 (paragraful 1) al Legii Învățământului - votată de Parlamen- 
tul României în 1995 - care evidențiază faptul că idealul rii autono- 
me şi creative" implică: - 

- însuşirea cunoştinţelor ştiinţifice, a valorilor culturii naționale şi univer- 
sale; 

- dobândirea capacităţilor cognitive, abilităților otita, atitudinilor moti- 
vaţionale şi caracteriale, necesare în plan intelectual, moral, &ippiozic, estetic și 
fizic; 

- asimilarea strategiilor de învăţare necesare (auto)instrucţiei Gebiiianeite: 

- formarea conștiinței morale în. spiritul respectării depline a drepturilor Şi 
libertăților fundamentale ale omului; 

- profesionalizarea tinerei: generaţii la nivelul cerințelor societății moderne, 
informatizate Casă Legea nr.85, în Monitorul Oficial al României, nr. 1, a 5 
ianuarie 1996). 


8.2.5. Elaborarea scopurilor: pedagogice presupune delimitarea criteriilor 
valorice constante care conturează, într-o anumită etapă istorică, liniile generale 
de proiectare și realizare a politicii educaţiei, valabile, la nivel de sistem, pe ter- 
men mediu şi lung. Aceste criterii vizează raportarea sistemului de educaţie la 
sistemul politic, la sistemul cultural şi la sistemul economic. În cazul etapei isto- 
rice actuale, corelația respectivă implică respectarea ce pomanmr de evoluție spe- 
cifice societății moderne, de tip informaţional. 

A) Raportarea sistemului de educaţie la sistemul politic a sp operațio- 
- nalizarea conceptului de democraţie prin: 

- valorificarea integrală a principiilor generale ale democraţiei - reprezenta- 
rea, separarea puterilor, legitimitatea - în condiţiile specifice educaţiei (condu- 
cerea sistemului de educaţie, proiectarea conținuturilor educaţionale); 

- reconsiderarea principiului specific - egalizarea şanselor de acces la edu- 
Cație - în termeni de "intrare" şi "ieşire" în/din sistem pentru a asigura nu doar 
"Scoli egale pentru toți cât mai ales şcoli la fel de eficiente, de cr nivel i 
tativ" (Păun, Emil, 1982, pag.66). 

B) Raportarea sistemului de educaţie Ia sistemul cultural angajează o moda- 
litate pedagogică de abordare a cunoaşterii ştiinţifice, tehnologice, artistice, poli- 
tice, religioase'etc., prin: 

- stabilirea criteriului metodologic prioritar de selecție a informaţiei: valoa- 
rea formativă maximă a acesteia, realizabilă în timp şi spaţiu; 

- menţinerea liniei principale de stabilitate a cunoştinţelor: linia ssetptitor 


fundamentale, de bază, care au valoarea stii lee ea FE i formativă cea mai ridi- 
cată. 
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C) Raportarea sistemului de educaţie la sistemul economic angajează două 
aspecte de ordin practic: | | 

- verificarea productivității educaţiei în funcţie de gradul de integrare socia- 
1ă asigurat "subiecţilor" la ieşirea din sistem, la diferite niveluri de organizare şi 
la diferite intervale de timp; | | i: 

- verificarea eficienţei sociale a educaţiei în funcție de capacitatea sistemu- 
lui de promovare periodică în ierarhiile sociale - economice, politice, culturale 
etc. - a "subiecţilor" care ating, nivelul de educaţie cel mai înalt. | 

Modelul scopurilor pedagogice vizează astfel, elaborarea: unor soluții 
macrostructurale care angajează la nivel de politică a educaţiei: 

a) raportul dintre democrație şi sistemul de educaţie; 

b) raportul dintre evoluţia cunoașterii ştiinţifice şi conținutul procesului de 
învățământ, | 

c) raportul dintre cererea/oferta socială şi valoarea personalităţii "produsă" 
de sistemul de educaţie. 


83. OBIECTIVELE PEDAGOGICE GENERALE 
ALE SISTEMULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Obiectivele pedagogice generale ale sistemului de învățământ reprezintă ve- 
rigile tranzitorii care acționează între finalitățile macrostructurale şi finalităţile 
microstructurale. îi 

Obiectivele pedagogice generale marchează efortul de "operaționalizare” a 
scopurilor pedagogice la nivelul. criteriilor generale de proiectare calitativă a 
procesului de învățământ. Opțiunile posibile, de o valoare metodologică şi mana- 
gerială superioară, vizează modul de abordare a: 

A) Elementelor componente ale procesului de învăţământ; . 

-B) Structurilor de organizare a conținutului procesului de învățământ; 

C) Timpului alocat procesului de învățământ. 

„Obiectivele pedagogice generale ale sistemului de învățământ asigură, ast- 
fel, realizarea următoarelor acţiuni esenţiale pentru reuşita socială a activității de 
formare-dezvoltare a personalităţii umane: 

a) definitivarea criteriilor generale de proiectare a planului de învăiă- 
mânt; Ep 

b) anticiparea normelor valorice de proiectare didactică operabile la nive-. 
lul programelor şcolare/universitare; | 

c).delimitarea indicatorilor minimi-maximi, necesari peniru elaborarea u-' 
nui model pedagogic general al procesului de învățământ, Juncţional la nivel 
microstiuctural. 
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-8.3.1. Modelul obiectivelor pedagogice generale ale sistemului propus 
de UNESCO răspunde acțiunilor evocate anterior, asumate la nivelul unor Te- 
surse de natură teleologică şi axiologică pe car.. "ar trebui să le atingă educaţia 
internaţională”: Mie pai cl "vea ipoicina AD 

A) Cunoştinţe de dobândit orientate prioritar formativ spre: cultivarea idei- 
lor de egalitate a popoarelor, libertate, autodeterminare; înţelegerea cauzelor 


conflictuale; menţinerea echilibrului între creşterea economică şi dezvoltarea so- ' 


cială; | 
B) Atitudini şi valori orientate prioritar formativ spre: "respectul de sine și 
respectul față de altul";"grija față de mediu"; "ataşament faţă de; dreptate şi 
pace"; "deschidere spirituală şi spiritualitate”; | | 
C) Competenţe orientate prioritar formativ spre dobândirea următoarelor 
capacităţi: | me pr 
- gândire critică, respectiv "capacitatea de a aborda problemele cu spirit deschis 
şi flexibil"; Y, isi 
- cooperare, respectiv "capacitatea de a aprecia valoarea muncii colective (...) în 
urmărirea unui obiectiv comun”; , | mr 
- imaginaţie, respectiv "capacitatea de a concepe imaginea unei lumi mai bune"; 
„= afirmare de sine, respectiv "capacitatea de a comunica de o manieră clară şi si- 
gură cu altul, evitând deopotrivă agresivitatea (...), dar şi pasivitatea"; 
- toleranță, respectiv "capacitatea de a accepta diversitatea culturală, lingvistică, 
etnografică, nutriţională etc., precum şi ideea că nu există soluţii imediate pentru 
toate problemele"; i 
- parlicipare, respectiv "aptitudinea de luare a deciziilor în interiorul comunităţi- 
lor locale, dar şi la nivel național, regional şi internațional” (vezi Văideanu, 
George, 1996, pag.78, 79). Hg 


Aceste repere teleologice şi axiologice confirmă orientările consacrate în ul- . 


timele decenii la 'nivelul politicilor şcolare de proiectare a obiectivelor 
pedagogice generale ale sistemului de învățământ, orientări de ordin macro- 
structural care vizează: e pi | 
A) abordarea sistemică a planului de învățământ, care "sporeşte coerenţa 
„activităţilor, asigură varietatea şi echilibrul metodelor folosite, favorizează arti- 
cularea diferitelor tipuri ale învăţării" - formală, nonformală, informală - în ter- 
meni de interdisciplinaritate şi de instruire permanentă; . fig 
-B) abordarea curriculară a planului de învăţământ care "denumeşte atât 
ansamblul obiectivelor, al disciplinelor şi al modurilor de învăţare, cât şi volu- 
mul cunoştinţelor prevăzute" şi tehnicile de evaluare angajate într-o viziune glo- 
bală, bazată inclusiv pe ideea perfecţionării continue a activităţii de "formare a 
formatorilor” (vezi Văideanu, George, 1988, pag. 74-81). Lă 
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Abordarea sistemică şi curriculară a planului de învățământ determină o 
transformare fundamentală a obiectivelor pedagogice generale ale sistemului de 
învăţământ. Această transformare implică "un proces de răsturnare sau inversa- 
re" a triadei tradiționale a obiectivelor pedagogice" - cunoştinţe, priceperi şi 
obişnuințe, atitudini şi capacităţi intelectuale - care determină "o nouă ierarhie" 
sistemică şi curriculară: 7. Atitudini şi capacități spirituale; II. Priceperi şi obiş- 
nuinte; III. Cunoştinţe (concepte şi metodologii) - vezi Văideanu, George, 1983, 


pag.82, 83). 


8.3.2. Elaborarea obiectivelor generale ale sistemului de învățământ 
presupune valorificarea scopurilor pedagogice afirmate oficial la nivel de poli- 
tică a educaţiei. Această activitate traduce "imperativele de durată" stabilite la 
nivelul scopurilor pedayogice în acţiuni de "politică şcolară"/universitară, orien- 
tate metodologic în direcția proiectării conţinuturilor procesului de învățământ. 

Elaborarea obiectivelor pedagogice ale procesului de învățământ implică 
activarea unor modele strategice centrate opțional asupra unui anumit tip de pro- 
iectare pedagogică şi didactică şi asupra unui anumit tip de organizare a planu- 
lui de învățământ. Aceste modele reflectă - în condițiile societăţii contemporane 
- orientările educaţiei moderne şi postmoderne, confirmate la scara sistemului şi 
a procesului de învățământ. 

A) Tipul de proiectare pedagogică, adoptat [i elaborarea obiectivelor 
pedagogice ale sistemului de învățământ, vizează modelul curricular, dezvoltat 
în sens larg, la nivelul finalităţilor macrostructurale, aflate la intersecţia siste- 
mului social global. 

B) Tipul de proiectare didactică, adoptat pentru elaborarea obiectivelor pe- 
dagogice ale sistemului de învățământ, vizează modelul curricular aplicat în 
sens restrâns, la nivelul finalităților macrostructurale aflate la intersecția proce- 
sului de învățământ. 

C) Tipul de organizare a planului de învățământ, adoptat pentru elaborarea 
obiectivelor generale ale procesului de învăţământ vizează modelul sistemic, 
bazat pe abordarea globală a "materiilor de învățământ", stabilite pe niveluri, 
trepte şi cicluri școlare, interdisciplinar şi în perspectiva educaţiei permanente. 
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CAPITOLUL 9:, 


FINALITĂȚILE PEDAGOGICE MICROSTRUCTURALE 


Analiza finalităților pedagogice microstructurale permite relevarea orien- 
tărilor valorice ale procesului de învățământ, determinate. de acţiunile macro- 
structurale ale scopurilor sistemului de educaţie, prin mijlocirea obiectivelor ge- 
nerale ale sistemului de învățământ. 

Aceste orientări valorice, care intervin la nivel microstructural, vizează ur- 
mătoarele categorii de finalităţi: 

A) Obiectivul pedagogic general al procesului de că beta 

B) Obiectivele pedagogice specifie ce (intermedia! % ale pr ocesului de învă- 
tământ, 

C) Obiectivele pedagogice. concrete (Ci aţioale) ale pr ocesului de învă- 
țămâni. 

Obiectivele pedagogice, active în plan microstructural, la nivelul procesului 

de învățământ, vor fi analizate, în mod special, în partea a II-a cărții (Teoria 
procesului de învățământ. Didactica generală) dedicată problemelor de didac- 
tică generală. Partea | a cărții (Teoria educaţiei. Conceple pedagogice 
fundamentale) propune analiza obiectivelor pedagogice din perspectiva concep- 
telor pedagogice fundamentale, specifice domeniului de studiu al teoriei. educa- 
ției. 

În ansamblul or "oifieativele procesului de învățământ urmăresc raționali- 
zarea demersurilor educative în vederea ameliorării actului pedagogic”. Ele pro- 
movează "o nouă pedagogie" - intitulată chiar "pedagogia prin obiective”, care 
vizează în mod explicit (vezi Dictionnaire enyelapeaigile de l'educalion et de 
la formation, 1994, pag.695-5938): 

a) precizarea intenţiilor. educative în sensul unor ai ta ss RA observa- 
bile; 

b) anunţarea "țintelor" instruirii înaintea declanşării activităţii didactice (de 
predare-învățare-evaluare), 

Cc) evaluarea întregului proces în termeni de: 
- “intrare” obiective proiectate; 
- “ieşire”: obiective realizate. 
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9.1. OBIECTIVUL PEDAGOGIC GENERAL 
AL PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Obiectivul pedagogic general al procesului de învățământ traduce, la nivel 
microstructural, criteriile de proiectare a planului de învățământ, stabilite la ni- 
vel macrostructural. 

Obiectivul pedagogic general al procesului de învățământ vizează compe- 
tența de învățare cu gradul cel mai larg, de aplicabilitate, care acoperă practic 
toate nivelurile, treptele şi ciclurile de proiectare şi organizare a sistemului de 
învățământ. 

Obiectivul pedagogic general al procesului de învățământ defineşte 1 urmă- 
toarele opțiuni strategice şi tactice, realizabile în termeni de politică şcola- 
ră/universitară: 

a) tipul de învătare caracterizat prin calități distincte, valabile la nivelul 
întregului plan de riza pe verticala şi pe orizontala sistemului de învăţă- 
mânt, 

b) competența de învățare complexă, asumată în mod explicit, pe care: 

- "profesorul nu va putea niciodată să se asigure că este atinsă de elev, decât 
printr-un raționament analogic", | 
- profesorul va putea să o controleze pe baza obiectivelor specifice, determinate 
prin programele şcolare/universitare, educaționale. 

Obiectivul pedagogic general reflectă, la nivelul procesului de învățământ, 
dimensiunea teleologică şi axiologică a idealului educaţiei. Structura sa funcţio- 
nală concentrează două acțiuni complementare care asigură tranziţia de la nive- 
lul macrostructural la nivelul microstructural al finalităţilor educaţiei: 

a) adaptarea criteriilor de proiectare a planului de învățământ - elaborate 
anterior la nivel prea e ini la condiţiile didactice proprii procesului de în- 
vățământ; 

b) definirea Botagzodiel a tipului de învăţare care trebuie urmărit prin toate 
resursele şi verigile planului de învățământ. 

Obiectivul pedagogic al procesului de învățământ orientează astfel calitatea 
esenţială a planului de învățământ la nivelul unui model de instruire, care - în 
condiţiile educaţiei moderne - vizează, în principiu, promovarea unui tip de 
învățare creativă, participativă, cooperativă. 
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9.2. OBIECTIVELE PEDAGOGICE SPECIFICE 
ALE PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Obiectivele pedagogice specifice, ale procesului de învăţământ, vizează 
competențele de învățare proprii programelor educaţionale (şcolare, universitare 
etc.) adoptate la diferite niveluri ale sistemului de învățământ. 

Aceste programe educaționale, incluse în documente oficiale de politică 
şcolară, universitară etc., au diferite grade de aplicabilitate, care acoperă practic 
toate dimensiunile educaţiei, toate formele de organizare a instruirii, toate nive- 
lurile, treptele, ciclurile şi disciplinele (sau modulele interdisciplinare) proiectate 
la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. 

Taxonomia obiectivelor pedagogice specăliee poate valorifica patru criterii 
de clasificare: Ă 

A) Criteriul dimensiunilor educației: 

- obiective pedagogice specifice educaţiei intelectuale; 
- obiective pedagogice specifice educaţiei morale; 
- obiective pedagogice specifice educaţiei tehnologice; 
- obiective pedagogice specifice educaţiei estetice; 
- obiective pedagogice specifice educației fizice. 
B) Criteriul formelor de realizare a instruirii: 
- obiective pedagogice specifice instruirii formale; 
- obiective pedagogice specifice instruirii nonformale, 
- obiective pedagogice specifice instruirii informale. 
C) Criteriul nivelurilor, treptelor, ciclurilor de învățământ: 
- obiective pedagogice specifice învățământului preşcolar; 
- obiective pedagogice specifice învățământului primar, 
- obiective pedagogice ppptiiice învățământului secundar: gimnazial, liceal, pro- 
fesional,; 
- obiective pedagogice fii învățământului superior: scurt, lung, postuni- 
versitar, | 
- obiective pedagogice specifice învățământului integrat în sistemul de educaţie a 
adulţilor: educaţie profesională: perfecţionare profesională; educaţie recurentă 
etc. | 

D) Criteriul continulurilor stabilite prin planul de învătămânl: 

- obiective pedagogice specifice disciplinelor de învățământ (incluse în progra- 
mele școlare/universitare etc.); 

- obiective pedagogice specifice modulelor de studiu interdisciplinare (incluse în 
programele respective de tip şcolar, universitar etc.) 
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- obiective pedagogice specifice ale activităţilor opționale (âncluge 4 în progr: mele 
de instruire nonformală, integrate în planul de învățământ - vezi principiu. edu- 
caţiei permanente). 

Obiectivele pedagogice specifice asigură legătura funcțională dintre: obiec- 
livele generale (ale sistemului de învățământ) - obiectivul general (al procesului 
de învățământ) - obiectivele concrete (proiectate de profesor în cadrul aclivită- 
ţii ci A ARO 

Interpretările moderne, realizate, la nivelul cercetării pedagogice, pe baza 
unei documentări apreciabile, plasează obiectivele specifice în categoria "obiecti- 
velor de referință”. În această accepție, ele pot fi definite ca "obiective de forma- 

re", care vizează, în sens curricular, diferite "obiective performative” sau chiar 
anumite “obiective terminale" (vezi Crişan, Alexandru, şi colab., 1993). 

Elaborarea obiectivelor pedagogice specifice presupune definirea unor "ca- 
tegorii comportamentale” care permit clasificări taxologice ulterioare, desfăşu- 
rate până la nivelul secvențelor propuse în cadrul activităților didactice (educa- 
tive) concrete. Aceste "categorii comportamentale", definite din diferite 
perspective în literatura de specialitate (vezi De Landshere, Viviane et Gilbert, 
1989, pag. 63-230) pot viza, în mod prioritar: 

a) Conținuturile psihologice ale instruirii (vezi taxonomia elaborată de 
B.S.Bloom, completată de D.R.Kratwohl şi de E.J.Simpson): 

- obiective cognitive: cunoaştere, înţelegere, aplicare, analiză, sinteză, evaluare, 
- obiective afective: receptare, răspuns, valorizare, organizare, caracterizare re- 
alizabilă prin raportare la un sistem de valori; 

- obiective psiho-motorii: percepţie, dispoziţie, răspuns dirijat, răspuns automa- 
tizat, răspuns complex, adaptare, crearea unui nou sistem de mişcări. 

b) Demersurile intelectuale implicate în procesul de instruire (vezi mode- 
lul obiectivelor elaborat de D'Hainaut, L..): 

- obiective bazate pe acţiune (a stăpâni şi a trata informaţia, a găsi relații cu me- 
diul, a comunica mesaje, a traduce mesaje în structuri coerente, a se adapta prin 
percepția şi înțelegerea schimbării); 

- obiective bazate pe gândire aflată în acţiune (a aplica modele, a rezolva pro- 
bleme, a inventa sau a crea, a judeca sau a evalua, a alege - a determina criteriile 
optimale în funcţie de anumite constrângeri, a ierarhiza opțiunile acceptabile, a 
verifica soluţiile alese în raport de criteriile adoptate ); 

- obiective bazate pe gândire speculativă (a abstrage - a identifica clase de 
obiecte, a determina relaţii între clasele de obiecte, a aplica un plan strategic, a 
verifica şi a determina limitele planului strategic adoptat); 

- obiective bazate pe strategii relaţionale puse în contact mai direct cu acţiunea 
(a acționa rațional, a decide, a concepe un plan de acţiune, a transforma, a orga- 
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niza - a fixa obiectivele, a pregăti organizarea, a aplica principiile de organizare, 
a evalua organizarea, a reajusta organizarea). 
c) Structurile creative disponibile în procesul de instruire (vezi modelul 
creativităţii elaborat de J.P.Guilford): i 
- obiective proiectate în termeni de operafii: d oa a memorie, Baii con- 
vergentă, gândire divergentă, evaluare; 
- obiective proiectate în termeni de conținuturi. figurative, simbolice, semantice, 
comportamentale; 
- obiective proiectate în termeni de produse: unităţi, clase, relaţii, sisteme, trans- 
formări, implicaţii. 
d) Condiţiile necesare în procesul instruirii (vezi modelul elaborat de 
Robert Gagne): 
- obiective proiectate pentru învăţarea semnalelor; 
- obiective proiectate pentru învăţarea stimulilor-răspuns;. 
obiective proiectate pentru învăţarea relațiilor motrice; 
- obiective proiectate pentru învățarea relațiilor verbale; 
- obiective propuse pentru învăţarea "discriminărilor multiple”; 
- obiective propuse pentru învățarea unui concept, 
- obiective propuse pentru învățarea unui principiu; 
- obiective proiectate pentru învăţarea soluţiilor strategice de rezolvare a pro- 
blemelor,; 
e) Nivelurile atinse în procesul de instruire (vezi taxonomia lui M.Scri- 
ven): 
- obiective proiectate la nivel conceptual: de exemplu, dezvoltarea spiritului CTI- 
ţite 
- obiective proiectate la nivel de manifestare externă: de exemplu, SÂNII Ca u- 
nui punct de vedere în legătură cu un anumit subiect; 
- obiective proiectate la nivel operaţional: de exemplu, realizarea unor acțiuni 
concrete legate de un anumit subiect aflat în dezbatere. 
j) Axele de analiză a rezultatelor obținute în procesul de învățământ (vezi 
modelul elaborat de D.Hameline): 
- obiective de cercetare a nivelului de exigenţe Titlu beti maxime); 
- obiective de cercetare a gradului optim de achiziționare a cunoştinţelor 
(formare-funcţionare-aplicare socială); 
- obiective de cercetare a criteriilor de reușită (cantitativă - calitativă); 
- obiective de cercetare a reperelor pedagogice dominante (stăpânirea cunoştin- 
țelor - transferul cunoştinţelor - exprimarea cunoştinţelor). 
8) Rezultatele didactice ale procesului de instruire (vezi modelul elaborat 
de R.M.Gagne - L.J.Briggs;, Gagne, Robert, M.; Briggs, Leslie, J., 1977, pag.33- 
45), exprimate în termenii următoarelor obiective ale învățării: 
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- deprinderi intelectuale; 

- strategii cognitive; 

- informaţii verbale; 

- deprinderi motorii; 

- atitudini. | 
(...) Aceste modele taxonomice - dezvoltate şi în alte variante sau interpre- 

tări - au o valoare teoretică şi metodologică ridicată care susţine, la nivel de poli- 

tică a învățământului, procesul de elaborare a programelor şcolare/universitare. 

Calitatea acestor modele va depinde, însă, şi de capacitatea lor de stimulare a ac- 

tivității de operaţionalizare care trebuie realizată de fiecare cadru didactic în 

condiţiile concrete ale fiecărei instituții şcolare/universitare. 


9.3. OBIECTIVELE PEDAGOGICE CONCRETE 
„ ALE PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Obiectivele pedagogice concrete vizează performanţele de învățare proiec- 
tate de profesor la nivelul activităţii didactice, în termeni de acţiuni ale elevului, 
observabile şi controlabile la diferite intervale de timp. 

În acest context, obiectivele pedagogice concrete sunt definite ca obiective 

operaționale. Ele îndeplinesc o funcţie de operaţionalizare, care sintetizează pe- 
" dagogic două acţiuni complementare: 

A) Deducerea "sarcinilor didactice” ale activităţii (lecţiei etc.) din obiec- 
tivele specifice, instituţionalizate în programele şcolare(universitare, educaţio- 
nale etc.); 

B) Programarea “sarcinilor didactice”, deduse anterior, în termeni: 

- informaltivi: obiective concrete centrate prioritar asupra unor conţinuturi ins- 
trucţionale (deprinderi intelectuale, strategii cognitive, concepte, legi etc.); 

- formalivi: obiective concrete centrate prioritar asupra efectelor instruirii: obiec- 
tive psihologice de ordin cognitiv - afectiv - psiho-motor. 

Realizarea pedagogică a funcţiei de operaţionalizare a finalităților micro- 
Structurale "terminale", determină o anumită structură de organizare a obiecli- 
velor concrete ale activităţii didactice. Această structură implică: 

a) prezentarea "sarcinii didactice” sub formă de acţiune a elevu- 
lui/studentului etc., în termeni de comportament observabil, controlabil, evalua- 
bil; | 

b) prezentarea resurselor pedagogice necesare pentru realizarea "sarcini- 
lor didactice”: conţinut - metodologie - condiţii, interne-externe, ale învăţării, 
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c) angajarea instrumentelor de evaluare-autoevaluare, pe criterii exacte, în 
termenii corelaţiei dintre rezultatele didactice (care sunt prioritar informative) şi 
conținuturile psihologice (care devin prioritar fortnative). 


Operaţionalizarea obiectivelor concrete solicită trei acţiuni succesive, com= 


plementare (vezi Mager, R.F., 1972); 

- definirea comportamentului final în termeni de performanţe şi de produse 
care trebuie realizate imediat, pe parcursul activității didactice respective; 

- descrierea condiţiilor externe (didactico-materiala) şi;interne (psihologice) 
ale învăţării, dependente (şi) de nivelul de instruire atins-anterior şi de trăsătu- 
rile (pozitive-negative) particulare şi individuale ale eievilor/studenţilor, 

- indicarea criteriilor de reuşită, care susțin evaluarea comportamentului fi- 
nal în termeni calitativi şi cantitativi, subordonați ideii de progres pedagogic. 

Corelarea rezultatelor didactice cu efectele psihologice ale instruirii implică 
avansarea unui model de operaționalizare bazat pe "combinaţia activitate - pro- 
dus", care permite expriinarea integrală, informativă şi formativă, a resurselor 
obiectivului concret asumat. Un astfel de model este cel elaborat de L. D'Hainaut, 
apreciat în literatura de specialitate ca fiind "cel mai complet" (De Landsheere, 
Viviane et Gilbert, 1989, pag.261). Acest model taxonomic deschis corelează, la 
nivel pedagogic: 

a) operațiile cognitive: reproducere, conceptualizare, aplicare, explorare, 
mobilizare, rezolvare de probleme; 

b) conținutul instruirii ("materia"): obiectele individuale, clasele de obiecte, 
relaţiile, regulile şi principiile operatorii şi operaţiile de natură: cognitivă - afec- 
tivă - psiho-motorie, structurile şi sistemele de acțiune (particulare, conceptuale, 
relaţionale, operatorii); 

C) gradul de integrare al răspunsului: imediat, pe termen scunt-înediu lung 
(în cadrul activităţii didactice respective), prin transfer şcolar, prin transfer ope- 
rațional, prin transfer integral: 

„_d)criteriul succesului: proporția iniţială a reuşitei, toleranța de (ne)reuşită, 
limitele de timp, proporția globală a succesului (vezi D'Hainaut, L.,1980). . 
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MODULUL IV 


REFORMA EDUCAȚIEI 


Capitolul 10. Conceptul de reformă a educației 


Capitolul 11. Proiectarea reformei educaţiei 


Rezumat 


Modulul IV analizează conceptul de reformă a educaţiei dintr-o perspec- 
tivă pedagogică deschisă în direcția problematicii specifice politicilor sociale 
de anvergură. O asemenea perspectivă permite abordarea reformei la nivelul 
unui concept pedagogic fundamental, care valorifică experiența istorică acumu- 
lată în domeniu şi noțiunile generale şi operaţionale prezentate în capitolele an- 
terioare (educaţie, sistem de educație, proces de învățământ,  finalităţi 
macrostructurale - finalități microstructurale). 

Modulul IV evidenţiază factorii care determină declanşarea reformelor 
educaţiei la nivelul sistemelor moderne de învățământ. Analiza propusă permite - 
delimitarea tipurilor de schimbări pedagogice superioare, determinante în cazul 
reformelor care vizează transformarea calitativă: a finalităților educatiei, a 
structurii sistemului de învățământ, a conținutului procesului de învățământ. 

Modulul IV defineşte, astfel, pe de o parte, liniile stabile ale conceptului 
de reformă a educaţiei - valabile la nivelul unor principii cu valoare paradig- 
matică - iar, pe de altă parte, demersurile necesare pentru proiectarea corectă 
a reformelor şcolare - valabile la nivelul unor politici educaționale coerente, 
validate social, în perspectiva secolului XXI. 
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CAPITOLUL 10 


CONCEPTUL DE REFORMĂ A EDUCAȚIEI 


Reforma educaţiei reprezintă un tip de schimbare pedagogică superioară, 
valabilă la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. Ea este deter- 
minată de factori obiectivi care intervin la nivel social global şi în cadrul siste- 
.mului de învăţământ. Schimbările necesare proiectate conform unor principii ge- 
nerale,cu valoare paradigmatică, vizează: finalităţile educaţiei - structura siste- 
mului de învățământ - reorganizarea procesului de învățământ. . 

Conceptul de reformă a educaţiei dobândește - spre deosebire de practicile 
sale foarte diferite, condiţionate de numeroase variabile istorice, politice, sociale, 
culturale, pedagogice - un consens teoretic şi metodologic unanim acceptat, con- 
semnat cu exactitate în definițiile asumate la nivelul dicționarelor de specialitate. 
În calitatea sa de concept pedagogic fundamental, reforma educaţiei reprezintă, 
astfel, "o modificare amplă a sistemului de învățământ, în. orientare, structură și 

conţinut" (Dicționar de pedagogie, 1979, pag.388). 


10.1. FACTORII CARE DETERMINĂ 
REFORMA EDUCAȚIEI 


Reforma educaţiei angajează, în acelaşi timp, "schimbarea şi stabilitatea, 
care merg, mână în mână pentru stimularea personalității umane și a progresului 
generat" (Willie, Charles, V., Miller, Inabeth, 1988, pag. VII). Ea este situată pe 
o linie de conduită socială inovatoare, declanșată istoric în a doua jumătate a se- 
colului XIX, care întreține "mobilizarea energiilor populare şi exercitarea unor 
influențe politice definitorii" pentru o lume aflată, deja, în continuă schimbare 
(Popkewitz, Thomas, S., 1991, pag.1,2). 

Această stare de spirit anticipează proiectarea reformelor şcolare la granița 
dintre secolul XIX şi secolul XX. Mişcarea lor ascendentă va reflectă, pe de o 
parte, transformările petrecute la nivelul societăţii, iar, pe de altă parte ideile pe- 
dagogice inovatoare, lansate de curentul "educaţiei noi“, care acoperă genericul 
unor confruntări și căutări "psihocentrice" sau "sociocentrice”, influente în toată 
perioada interbelică, prelungite până la nivelul "discursului tehnocentric”, pro- 
movat în a zau jumătate a secolului XX (vezi Gabaude, Jean-Marc; Not, Louis, 
1988). | 
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Factorii care determină reforma educaţiei vizează, pe de o parte, evoluţia is- 
torică a societăţii şi a şcolii, iar, pe de altă parte, apariţia fenomenului de "criză a 
educaţiei", care caracterizează sistemele moderne de învățământ, în special după - 
decada 1960-1970. Analiza lor presupune valoriiicarea metodologică a concep- 


tului de reformă a educaţiei, în contextul unor realităţi istorice aflate în continuă 
evoluţie socială și pedagogică. ; VE 


10.1.1. Evoluţia istorică a societăţii şi a şcolii permite analiza reformelor 
educaţiei la nivelul unui discurs care îmbină resursele metodologice ale: 
- teoriei educației, care clan fică dimensiunea stabilă, fundamentală, a con- 
ceptului pedagogic de reformă a educației, 
| - istoriei pedagogiei, care surprinde ascensiunea inovaţiilor la nivelul doc- 
trinelor pedagogice şi în cadrul instituţiilor de învățământ; 

- pedagogiei comparate, Care studiază realitatea schimbărilor pedagogice 
proiectate şi realizate în diferite contexte spaţiale şi temporale; 

- sociologiei educației, care evidenţiază tendinţele de înnoire ale sistemelor 
moderne de învățământ, determinate economic, politic şi cultural, pe fondul re- 
lativei lor stabilități structurale şi funcționale. 

Perspectiva /eoriei educației susține modelul conceptual al reformei educa- 
ţiei, care solicită "o transformare profundă, globală şi relevantă a sistemului" pe 
baza "unui proiect filozofico-pedagogic” aplicabil în timp, "prin parcurgerea mai 
multor etape" (Văideanu, George,1996, pag.71). 

Perspectiva istoriei pedagogiei susține "tendinţele dominante” de inovare 
structurală și sistemică afirmate în plan mondial, în special în a doua jumătate a 
secolului XX, printr-o succesiune de decizii care "de fiecare dată au cuprins în- 
tregul învățământ" (vezi Stanciu, Ion, Gh. 1991, pag,.147-158). 

Perspectiva pedagogiei -comparale susține raţionamentele analogice nece- 
sare pentru aprecierea corectă a "scopurilor, strategiilor şi metodologiilor siste- 
melor de învățământ naționale”, tentate altfel de "reproducerea erorilor nefaste” 
(vezi Sociedad Espanola de Pedagogia Comparado, 1992, pag.34). 

Perspectiva sociologiei educației susține deciziile strategice inovatoare, 
dependente de "factorii politici, ştiinţifici, culturali şi tehnologici, de seria tradi- 

ţiilor constitutive ale evoluţiilor anterioare" (vezi Cazacu, Aculin, 1992, pag.61). 

Combinarea acestor perspective de ordin metodologic permite sesizarea tră- 
săturilor esenţiale, definitorii pentru reformele educaţiei întreprinse în prima ju- 
mătate a secolului XX, respectiv în a doua jumătate a secolului XX. 

A) Reformele întreprinse în prima jumătate a secolului AX, denumite ade- 
sea "reforme naţionale", sunt caracterizate prin următoarele tendinţe: 

a) adaptarea, uneori întârziată, la transformările ample, declanșate la nivel 
social; - 
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b) desfăşurarea spontană, fără o planificare metodică a i ni azulus peda- 
gopice dorite sau necesare; 

c) modificarea parţială a structurii sistemului, acționând, "pe rând la nivelul 
învăţământului primar, secundar, profesional etc.", cu reluarea ciclului după 1-2 
generaţii; 

d) orientarea prioritară spre "prelungirea ih pi ec ui elementar cu 1-2 

i” (vezi Bîrzea, Cezar, 1976, pag. 14, 15). 

B) Reformele realizate în a doua jumătate a secolului XĂ, apreciate adesea 

a "reforme globale” sunt caracterizate prin următoarele mutații esenţiale: 

a) orientarea spre transformări globale, cu efecte funcţionale la toate nivelu- 
rile structurii sistemului şi măsuri operative coordonate spre baza învățământu- 
lui, centrate "nu numai pe elevii străluciți ci şi pe cei slabi sau minoritari” 
(Willie, Charles, 1988, pag, 5). 

b) dobândirea unui caracter universal, confirmat prin faptul că "în această 
perioadă toate țările lumii au înregistrat cel puţin o'reformă şcolară”, 

C) cazi strategică, pe termen lung, care "merge de la cinci la două- 

„zeci de ani”, respectiv de la elaborarea conceptului până la aplicarea sa integrală 
(vezi Vexliard, Alexandre, 1967, pag,.2); 

d) instituționalizarea schimbării prin activitatea unor "servicii Speciălizate' 
în reorganizarea sistemului de învățământ (vezi Malița, Mircea, 1976). 

Reformele educaţiei, realizate în a doua jumătate a secolului XX, sunt deter- 
minate de amploarea transformărilor înregistrate la nivel social global, în dife- 
rite contexte geo-politice şi pedagogice. Analiza lor delimitează particularităţile 
procesului de inovare a sistemelor moderne de învățământ în cadrul a două etape 
distincte: | 

A) etapa 1950-1975, caracterizată prin contradicţia existentă între "dezvol- 
tarea cantitativă a mijloacelor” şi abordarea insuficientă a aspectelor calitative 
ale schimbării educaţionale (Les r&formes de education: experiences et pers- 
pectives, 1980, pag, 104, 105); 

B) etapa 1975-1990, caracterizată prin "transformări mai adânci" care vi- 
zează "însăşi. structurile educaţiei”, ca urmare a imposibilității menţinerii unor 
soluţii cantitative, ceiturii fazelor de creştere economică (Thomas, Jean, 1977, 
pag. 94,95). 

Reformele şcolare Bio cate şi realizate în anii 1980-1990, desfăşurate în 
condiţii de "criză generalizată", inclusiv în ţările dezvoltate, urmăresc trecerea 
de la "expansiunea cantitativă" spre "întrebările şi soluţiile calitative”. Sunt con- 
turate astfel următoarele linii generale de politică a educaţiei: 

a) orientarea constantă spre schimbări macrostructurale care vizează perfec- 
ționarea continuă a raporturilor dintre sistemul social iti - sistemul de educa- 
ţie - procesul de învățământ; 
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b) respectarea "limitelor de creştere", respectiv a faptului că, în mod obiec- 
tiv, "bugetele pentru educaţie nu vor putea creşte în viitor ca în trecut”; 


jo. ue 


pag.86-87, 98). 


Reformele educaţiei, necesare în ţările în curs de dezvoltare solicită, în şi 
mai mare măsură, proiectarea şi aplicarea unor soluţii structurale, care vizează 
în mod special: 

a) remedierea dezechilibrelor la nivel de sistem - cauza principală a dis- 
funcţiilor pedagogice care generează risipa resurselor materiale, umane, îinanci- 
are, persistentă structural, 

b) reducerea /inegalităţilor existente în politica şcolară în ceea ce priveşte 
nccesul la instrucţia de calitate, la toate nivelurile sistemului, 

c) lărgirea câmpului social de acţiune al educaţiei, concepută ca factor care 
operează (auto)reglator din interiorul activităţii culturale, politice, economice; 

d) alfabetizarea funcţională realizată/realizabilă la scară universală, pe cri- 
terii de eficienţă socială validate social; 

e) ameliorarea calitativă a activității prin creşterea eficacităţii generale de 
utilizarea resurselor pedagogice existente (vezi Hallak, Jacques, 1990, pag.72, 
73). 

Reformele şcolare proiectate în anii 1980 încearcă astfel să ofere o soluţie . 
globală la "criza mondială a educaţiei” - prelungită practic, de mai bine de două 
decenii - datorită decalajului menţinut între tendința accentuată de transformare 
cantitativă a sistemului şi ritmul încă insuficient de rapid de schimbare calita- 
tivă, strategică, inovatoare (vezi Coombs, Philip, H., 1968). 


Reformele educației, necesare în țările din Europa centrală şi de est, soli- 
cită un ritm rapid de "implementare a inovaţiilor structurale", care urmăresc 
adaptarea şcolii la transformările sociale declanşate după 1989. Aceasta presu- 
pune (re)orientarea sistemului şi a procesului de învățământ în funcţie de valo- 
rile specifice democraţiei politice, economiei de piaţa competitive, culturii socie- 
tăţii postindustriale de tip informaţional. 

Analiza reformelor educaţiei în contextul evocat anterior angajează două 
repere metodologice semnificative în plan pedagogic şi social: activitatea de 
elaborare a.unei teorii generale a tranziţiei; activitatea de elaborare a unor pro- 
iecte pedagogice "de fip liberal”. 
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A) Activitatea de elaborare a unei teorii fatul a tranziției (vezi! Bîrzea, 
Cezar, 1994) este caracterizată prin: 

a) diferite conflicte generate de trecerea de a sădăaei dn societății închise, to- 
talitare, spre modelul societății deschise, democratice, 

b) diferite "stări de anomie”, care pot fi depăşite doar tinut “proces de 
învăţare socială, orientată prioritar în direcţia ii pede d schimbărilor pedago- 
gice inovatoare; 

c) diferite concepţii privind sensul istoriei: "Sfârşitul istoriei" (Fukuyama, 
Francis, 1994), "reîntoarcerea ia istorie" (Brzezinski, Zbigniew, 1993, 1995), 
convergenţa sistemelor într-un sistem social global (teoriile politologice, lansate 
în anii 1960, reluate parţial şi după 1989); 

- diferite variante de organizare instituțională a vieţii asociative, a "elitelor 
tehnologice”, a formulelor de descentralizare lansate în procesul formării socie- 
tăţii civile, inclusiv prin "ideile centrale”, lansate, de regulă, "de personalități 
puternice, de statură excepțională”. 

B) Activitatea de elaborare a unor Pe. pedagogice "de tip liberal" 
(vezi Bîrzea, Cezar, 1994, pag.37-81) - concepute ca alternative de ieşire rapidă 
din modelele educaţiei totalitare - este orientată social în direcția realizării unor 
salturi axiologice, desfăşurate după următoarea schemă metodologică: 

a) idealul pedagogic al sistemului de educaţie: salt axiologic de la idealul 
absolut, al "formării omului nou", spre idealul complex al omului io pl la 
condiţiile unui pluralism cultural, politic, economic etc.; 

b) scopurile pedagogice ale sistemului de educaţie: salt axiologic de la so- 
cializarea anonimă, colectivistă, egalitară, spre "educaţia pe măsura eronate 
tăţii”, aptă să susțină "egalizarea şanselor” în termenii raportului dintre "intra- 
rea" în sistem - "ieşirea" din sistem, 

c) obiectivele pedagogice ale procesului de învățământ: salt axiologic de la 
modelul "planificării socialiste" (tradus pedagogic prin "pregătirea forţei de 
muncă" de la vârste timpurii, pe domenii profesionale înguste, fără acoperire so- 
cială) la modelul formării personalităţii deschise, capabilă să realizeze simultan 
rolul de "consumator" şi de "producător" de cultură şi de civilizaţie; 

d) strategia educației: salt axiologic de la explicarea educatiei ca factor pa- 
siv, dependent de baza materială a sistemului, la înțelegerea şi afirmarea educa- 
ției ca factor anticipativ, activ la nivelul sistemului social global; 

e) metodologia educației: salt axiologic de la modelul "educaţiei prin mun- 
că şi pentru muncă” la modelul învățării valorilor democratice, proprii culturii 
societăţii informatizate; 

f) organizarea practică a educației: salt axiologic de la modelul “bdlicațisi în 
şi prin colectiv" la modelul psihosocial construit pe "unitatea sa de bază”, indivi- 
dualitatea fiecărei personalități umane. 
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Realitatea specifică reformelor şcolare solicită, totuşi, amendarea "proiec- 
telor liberale" care absolutizează competiţia, angajând “reîntoarcerea la selecția 
precoce", cu consecinţe negative prelungite chiar "până la destrămarea sistemu- 
lui educativ" (Legrand, Louis, 1994, pag.40,41). 

Practica reformelor realizate în ultimele decenii în ţările dezvoltate confir- ' 
mă - în orice context politic - opțiunea naturală a şcolii moderne pentru valorile 
social-democraţiei, care angajează "obligaţia şcolii unice, de bază, de a primi şi 
de a stimula dezvoltarea tuturor elevilor, respectând programele naționale, consi- 
derate ca obiective generale de sfârşit de ciclu” (Ibidem). 

Această opțiune implică prelungirea învățământului de cultură generală pâ- 
nă la vârsta de 16 ani, într-o organizare unitară, prin conţinut şi obligativitate ci- 
vică efectivă, care asigură: 

a) baza dezvoltării normale a personalității umane, Susţinută de "trunchiul 
comun", premisa: | | 
- reducerii inegalităţilor culturale dintre elevi, evidente la începutul şcolarităţii, 

- structurării corecte a fondului aptitudinal şi atitudinal al fiecărui elev până la 
absolvirea şcolii generale; 

b) baza dezvoltării normale a societăţii, susținută prin descoperirea şi pro- 
movarea valorilor existente în toate mediile sociale şi în toate comunitățile edu- 
cative, teritoriale şi locale. | 

Această realitate este consemnată şi de teoreticianul liberalismului, Milton 
Friedman, care evidenţiază "rolul guvernelor în educaţia generală de calitate" 
necesară pentru dobândirea unui comportament civic adecvat. Astfel, "o societate 
democratică nu poate exista fără un nivel minim de instruire şi cunoaştere a ma- 
jorităţii cetăţenilor şi fără acceptarea largă, din partea acestora, a unui set comun 
de valori", sintetizat, din punct de vedere pedagogic, în trunchiul comun de cul- 
tură generală (Friedman, Milton, 1995, pag. 103, 104). 


Învățământul românese reflectă tendințele înregistrate în evoluţia reforme- 
lor educaţiei care marchează, în fond, progresele acumulate la nivelul societăţii, 
în general, şi la nivelul şcolii, în mod special. Această situație poate fi demon- 
strată prin analiza legislației şcolare şi prin evidenţierea unor idei inovătoare 
consacrate în planul gândirii pedagogice. | 

A) Analiza legislației şcolare permite următoarea etapizare a "mişcărilor re- 
formatoare" înregistrate la nivelul şcolii românești: 
“““a)etapa 1864 -1918: constituirea sistemului modern de învățământ, 

b) etapa 1918 - 1948: afirmarea sistemului de învăţământ național, unitar; 

c) etapa de după 1948: "implementarea unor forme străine în structurile tra- 
diționale de organizare a școlii româneşti” (vezi Bunescu, Gheorghe - coordona- 
„tor - 1990, pag.3). | 
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Etapa 1864 - 1918 are ca moment de aa legislaţia reformatoare elaborată 

de "ministrul şcoalelor", Spiru Haret: 

| - Legea învățământului secundar şi superior! (1898), care proiectează o 
structură a şcolii confirmată, în timp, de evoluţia sistemelor moderne de învăţă- 
mânt: liceu de 8 ani, cu ciclul inferior unitar şi ciclul superior organizat pe trei 
secţii (clasică - reală - modernă) care au echivalență pedagogică în şcoala con- 
temporană (profilarea: umană - ştiinţifică - tehnologică); . 

- Legea învățământului profesional (1898), care asigură trecerea şcolilor 
profesionale sub controlul pedagogic al Ministerului Instrucțiunii Publice şi or- 
ganizarea lor pe domenii largi de activitate (agricultură-silvicultură-meserii-co- 
merţ) şi pe grade de complexitate (elementar, inferior, superior, cu durata de 2, 

"3-5, respectiv 6 ani); 

- Legea învățământului primar şi normal (1904), care aprobă "Regulamen- 
tul special al şcolilor pentru adulţi”, organizate, din 1898, prin "cursuri libere de 
duminică şi cursuri serale pentru ucenici şi lucrători, în vederea completării 
instrucţiunii" - vezi Stanciu, Ion, Gh., 1977, Bârsănescu, Ştefan, 1978. 

Etapa 1918 - 1948 reflectă tendinţa generală de sincronizare culturală a 
şcolii româneşti cu ceea ce se întâmplă î în Europa, în paralel cu valorificarea tra- 
diţiei. Şcoala interbelică validează, în esența sa - cu toate confruntările politice 
care au dus le permanente schimbări la nivelul miniştrilor educaţiei - "linia re- 
„ formatoare" lansată de Spiru Haret, chiar dacă apar numeroase proiecte alterna- 

tive, avansate de personalități marcante, precum: Simion Mehedinţi (1918), 
P.P.Negulescu (1921), dr.C.Angelescu (1924, 1928, 1934), Dimitrie Gusti 
(1933), Petre Andrei (1939), C. Petrovici (1940-1944). 

Etapa de după 1948 întrerupe evoluţia firească a şcolii româneşti prin pre- 
vederile incluse în Legea din 3 august 1948, care impune: revenirea la învăță- 
mântul obligatoriu de 4 ani, interzicerea învățământului particular, exercitarea 
controlului exclusiv al statului, "politizarea" și "politehnizarea" accentuată a în- 
văţământului de toate gradele. 

| Aceste tendinţe - accentuate, în special, între 1948-1956 şi 1978- 1989 - dau 
o notă contradictorie transformărilor structurale proiectate, la nivel de decizie 
politică, aplicabilă în timp: 

- generalizarea învățământului obligatoriu de 7 ani şi prelungirea şcolii me- 
dii cu un an (XI clase) - 1956, 

- trecerea la învățământul obligatoriu de 8 ani şi la învățământul liceal cu 
clasele I-XII (1962-1963); 

- mărirea duratei învățământului obligatoriu la 10 ani (19638); 

- creşterea ponderii liceelor de specialitate (până la 94% în 1978-1989). 

B) Analiza gândirii pedagogice evidenţiază ideile inovatoare care stimu- 


=n a 


lează proiectarea reformelor, "cu deschidere spre viață” într-un cadru care de- - 
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monstrează "o mai bună cunoaştere a cerințelor societăţii" şi o "ştiințifizare” a 
cercetărilor. (vezi Stanciu, Ion, Gh., 1983; pag, 153-201; 1995, pag.87-105). 

În acest domeniu pot fi subliniate contribuţiile lui Spiru Haret - care propu- 
ne practic o reformă de sistem - G.G. Antonescu - care avansează o adevărată 
inetodologie a reformei - Onisifor Ghibu - care militează pentru afirmarea unei 
linii de politică educaţională specifică reformei. | | 

Spiru Haret (1851-1912), "ctitorul învățământului românesc", proiectează 
transformarea inovatoare a structurii sistemului de învățământ în funcție de con- 
cepția reformatoare promovată, concepție bazată pe "dezvoltarea armonioasă a 
trei factori - factorul economic, factorul intelectual, factorul moral =-și repartiza- 
rea acestei dezvoltări tot aşa de armonios în masa socială" (Stoian, Stanciu, 
1969, pag.254). | 

Legislaţia reformatoare elaborată de Spiru Haret, este clădită în jurul a cinci 
principii care orientează şi controlează valoric toate schimbările proiectate şi a- 
plicate: | 

- educaţia generală, realizată în spiritul unității culturale a neamului; 

- educaţia patriotică, bază a moralității sociale şi individuale; 

- educaţia realistă şi practică, bază a reușitei pedagogice şi sociale; 

- educaţia profesională, bazată pe selecţie şi orientare adecvată pedagogic, 

- educaţia extraşcolară, deschisă inclusiv adulților din toate mediile sociale. 

Aceste principii acționează la nivelul unor linii de politică a educaţiei, care 
asigură coerenţa transformărilor structurale propuse printr-un "pachet de legi" la 
toate nivelurile sistemului: de la învățământul primar, la formarea postuniversi- 
tară a profesorilor pentru învățământul secundar (prin Seminarul pedagogic) şi 
la activitatea extraşcolară a învăţătorilor rurali (fenomen intrat în istorie sub nu- 
mele de "haretism"”). vabriapea 

Spiru Haret asigură fundamentele teoretice şi practice ale reformei învăță- 
mântului românesc. Legile haretiene - elaborate în colaborare cu sociologul şi 
pedagogul C.Dimitrescu-laşi - rămân în istoria învățământului "în sensul lor pe- 
dagogic cel mai larg", prin contribuţiile aduse nu numai la restructurarea proce- 
sului de instruire, ci, în primul rând, prin inovațiile angajate "în problemele de 
politică educaţională”, valabile până la nivelul "macrostructurii sociale” (vezi 
Stoian, Stanciu, 1969, pag. 143). 

G.G. Antoneseu (1882-1955), reprezentant marcant al pedagogiei filosofice 
interbelice, elaborează o metodologie a reformei, bazată pe "concepția activistă", 
dezvoltată de Spiru Haret şi pe "democratismul epocii”, influenţat de o dublă 
reformă socială: reforma economică (realizată prin împroprietărirea ţăranilor) şi 
reforma politică (realizată prin instituționalizarea votului universal). 

Reforma învăţământului vizează rezolvarea crizei morale a societății prin . 
"rolul preponderent acordat culturii”, care poate declanşa resursele formative 
maxime ale procesului de educaţie. 
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- Fundamentarea pedagogică a reformei şcolare presupune acţiunea comple- 
mentară a două principii orientative: "idealismul", care proiectează ' 'scopul esen- 
ţial al educaţiei, formarea omului”, "utilitarismul”, care vizează adaptarea conti- 
nuă a învățământului la mediu. 

Reforma educaţiei propune astfel "un idealism activ”, care urmăreşte prin 
mijloace specifice depăşirea crizei sociale, respectiv asigurarea progresului so- 
cietății prin calitatea actului de cultură şi de educaţie. 

Reforma învățământului vizează şi activitatea de conducere a şcolii. 
Cerinţele pedagogice şi democratice impun "o descentralizare administrativă”, 
bazată însă pe "o centralizare a metodelor motivate ştiinţific, metode care trebuie 
aplicate în învățământ". G.G.Antonescu pledează astfel pentru o conducere pe- 
dapogică aptă să avanseze "o politică de reforme şcolare serioase, bine înte- 
meiate pe realități şi pe convingeri ştiinţifice, nu imaginare" (vezi Antonescu, 
G.G., 1972, pag.47-81, 111, 147, 168- -174), 

Onisifor Ghibu (1883-1972) aspiră la unitatea dintre metodologia reformei 
şi politica educaţiei. Angajându-se social "în momente istorice de cumpănă” - or- 
ganizarea şcolii româneşti din Transilvania (1910-1914); fundamentarea învăţă- 
mântului în limba română, în Basarabia (1917-1918), reorganizarea învățămân- 
tului din Transilvania (după 1918) - Onisifor Ghibu are în vedere următoarele li- 
nii de politică a educaţiei: | 

- relaţia dintre fondul şi forma reformei, care trebuie rezolvată pentru " a e- 

“vita greşeala fatală de a ne ocupa fai întâi de forme şi abia după aceea de fond"; 

- raportul dintre factorul politic şi conducerea sistemului de învățământ care 
trebuie rezolvat "pentru ca ministrul să nu se schimbe cu fiecare guvern ci să fie 
menținut până ce adevărații judecători - corpul didactic şi părinţii îl socotesc 
folositor”; 

- corelaţia dintre logica elaborării reformei şi logica aplicării reformei care 
trebuie fundamentată prin: 

- stabilirea idealului educaţional de către o "Constituantă filosofică formată din 
personalităţile neamului”; 

- stabilirea obiectivelor învățământului şi urmărirea lor timp de 4 ani de către o 
"Constituantă pedagogică", concepută ca "un parlament profesional"; 

_- organizarea anchetei sociale necesare pentru a putea cunoaşte reacţiile comu- 
nităţilor educative şi pentru a putea realiza "reeducarea corpului didactic" în sen- 
sul stabilit de cele două Constituante; 

- studierea materialului acumulat în urma anchetei sociale "în vederea punerii 
lui în aplicaţie prin Legi, Regulamente, Cărţi didactice şi Instrucţiuni anume” 
(vezi Ghibu, Onisifor, 1924, 1947, 1977, 1992). 
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10.1.2. Criza generală a sistemelor moderne de învățământ reprezintă 
cauza fundamentală a reformelor şcolare contemporane, multiplicate p. actic, 
după 1950-1960, în toate țările lumii. 

Situaţia de "criză mondială a educaţiei", este analizată de Philip H. Coombs 
la sfârşitul anilor 1960, de pe poziția directorului Institutului Internaţional de 
Planificare a' Educaţiei. Autorul evidențiază cauzele principale ale crizei gene- 
ralizată la nivelul sistemelor moderne de învăţământ: creşterea cererii de educa- 
ție - penuria resurselor - inadaptarea structurilor - inerția corpului didactic (vezi 
Coombs, Philip, H., 1968, pag.16, 17). 

Aceste cauze exprimă o stare de dezechilibru a sistemelor moderne de învă- 
țământ, prezentă şi în "țările bogate", dominate de "scleroza tradiţiei”, care în- 
treţine "declinul calității" şi "incapacitatea şcolii de a răspunde prompt la evolu- 
ţia rapidă a contextului (...), cu toate strigătele lansate din toate părțile” (dem, 
vezi pag,.240-243). | 

Criza mondială a educaţiei defineşte, în fond, o contradicție multiplă, care 
poate fi sesizată la ni RAE structurii funcţionale a sistemelor moderne de învăţă- 
mânt: 
a) contradicţia diritre afluxul candidaţilor la studii şi i penuria resurselor 
pedagogice de calitate, accentuată funcțional "cu toate mijloacele acordate învă- 
țământului, mărite, după 1950, mai mult ca oricând"; 

b) contradicţia dintre costurile reale ridicate, pentru fiecare elev şi student, 
investite la "intrarea" în sistem şi rezultatele aflate sub nivelul cheltuielilor, i 
constatate la "ieşirea" din sistem, | 
| c) contradicția dintre rigiditatea structurilor interne ale sistemului de învă- 
țământ şi dinamica necesităților externe ale sistemului social global, 

d) contradicția dintre conservatorismul cadrelor didactice şi cerinţele de 
perfecţionare continuă a activităților proiectate şi realizate la nivelul sistemului 
şi al procesului de învăţământ. 

leşirea din "criza mondială”, semnalată de Philip H.Coombs, solicită o poli- 
tică educaţională coerentă de proiectare şi realizare a reformelor şcolare. O ase- 
menea politică educaţională, lansată la începutul anilor 1970 (vezi Faure, Edgar 
i colab., 1974), sub egida UNESCO, presupune sesizarea notelor esenţiale ale 
"crizei educaţiei 

„= globalizare: criza se manifestă la toate nivelurile sistemului de învăță- 
mânt, de la structurile organizatorice la tehnologiile didactice, exprimându-se, 
mai ales, prin inadecvarea cronică a şcolii la cerinţele realității individuale şi 
sociale; 

- mondializare: criza se manifestă în toate țările - în țările dzroltita: ca 
urmare a dezechilibrelor dintre zone, regiuni, instituții, în țările în curs de 
dezvoltare, ca urmare a resurselor insuficiente sau a a adoptării mecanice a unot 
modele străine; 
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_ dezechilibrare a structurilor de adaptare internă ale sistemului de învăță- 
mânt, exprimată prin "decalaje şi disproporţii” care "apleacă balanța în favoarea 
copiilor care şi-au ales bine părinții” (Coombs, Philip, H., 1968, pag.53). | 

Raportul UNESCO, intitulat “A învăța să fii”, elaborat în 1972 sub redacția 
lui Edgar Faure, pleacă de la ideea că "educaţia - contrar tendinţelor de abordare 
parcelară, tributare modelului cultural al societăţii industrializate = trebuie să fie 
globală şi permanentă", urmare a "trei fenomene noi(...), care merită o atenție 
specială atât în plan doctrinal, cât şi în plan practic: d 

a) educaţia "tinde să preceadă nivelul dezvoltării economice", 

b) educaţia tinde "să pregătească oamenii pentru tipuri de societate care în- 
că nu există” ' 

c) educaţia tinde "să respingă un mare număr de produse oferite de educaţia 
instituţionalizată”, valorificând toate resursele pedagogice de ordin informal 
(vezi Faure, Edgar şi colab., 1974, pag. 14, 54-56). ZA 

: Aceste trei fenomene de anvergură socială angajează afirmarea reformelor 
educaţionale ca singure alternative pentru ieşirea din "criză", datorită capacității 
acestora de a promova schimbări structurale şi sistemice - "care subliniază inefi- 
 cacitatea măsurilor fragmentare" - indiferent dacă "ele se realizează ori nu odată 
cu transformările înregistrate în plan socio-economic", socio-politic și socio-cul- 
tural (Idem, vezi pag,.61-64). 04 | 

Anii 1970 - 1980 pledează pentru "o reformă internă”, structurală şi siste- 
mică, orientată spre proiectarea şi realizarea "unor transformări mai adânci” 
(dem, vezi pag,.234-237). Acest tip de reformă contestă soluţiile parțiale, exersa- 
te în anii 1960, care au dus la “persistența unor probleme", respectiv la întreţine- 
rea şi chiar la agravarea crizei: pierderile şcolare - întârzierile şcolare - 
inegalităţile pedagogice (sat-oraş, familii sărace-familii bogate, şcoli de elită- 
şcoli de masă, şcoli centrale-şcoli de periferie etc.) - costurile ridicate ale educa- 
 ţiei în termeni de proces şi de produs (vezi Thomas, Jean, 1977, pag. 15-28). 
Soluţia reformei respectă o nouă logică managerială care vizează solicitarea 
permanentă a inovației pedagogice. Doar această soluție poate rezolva numeroa- 
sele probleme acumulate, ca urmare a discordanței existente între expansiuneă 
cantitativă asistemelor de învățământ - bazată adesea pe o enormă risipă de re- 
surselor financiare, materiale, umane şi pe "un import nechibzuit de modele 
străine" = şi eficiența educaţiei la scară socială. În acest context, "reforma educa- 
ției trebuie să vizeze înseși structurile sistemului” (dem, vezi pag.94, 95). 

Raportul publicat de UNESCO, în 1980, care analizează reformele anilor 
1970-1980 şi perspectiva acestora pentru deceniul 1990, consemnează obstaco- 
lele metodologice care. trebuie depășite în procesul de proiectare şi realizare â 
- umor transformări structurale şi sistemice profunde: | 

- inexistența unor strategii flexibile pentru ajustarea simultană şi succesivă 
a inovaţiilor sectoriale, | 
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- insuficienţa valorificării resurselor materiale şi umane existente la nivelul 
structurii de adaptare internă a societăţii; | 

- persistenţa conflictelor între forţele democratice favorabile schimbării şi 
cele tradiţionale, înclinate spre conservatorism; | 

- neclaritatea obiectivelor, rezultată din interferența sau inadecvarea fina- 
lităţilor microstructurale - macrostructurale, 

- inadaptarea soluţiilor inovatoare globale la condiţiile locale; 

- ineficiența personalului specializat în proiectarea şi implementarea inova- 
țiilor structurale şi sistemice; 

- neconcordanţa dintre voința politică a iniţiatorilor reformei şi competența 
celor chemaţi să aplice integral deciziile luate la diferite niveluri ale sistemului, 

- discontinuitatea dintre formele educației (formală-nonformală-informală), 
dintre acestea şi activitatea productivă realizată la diferite niveluri ale societăţii 
(vezi Les reformes de V'education: experiences et perspeclives, 1980, pag,15- 
56). 

Reformele anticipate până în anul 2000, deşi nu exclud opiniile divergente, 
"trebuie să valorifice în mod special: 

a) consensul existent în legătură cu conceptul de reformă care "implică mo- 
dificări ale structurii majore a sistemului, constituind, în consecință, o opțiune 
politică"; 

„b) preferința pentru reformele plobale; superioare "inovaţiilor izolate sau 
fragmentare introduse într-o parte sau alta a sistemului de învățământ", 

c) orientarea asupra unor procese inovatoare de lungă durată, care vizează 
schimbarea progresivă, dar radicală, a sistemului de învățământ, pe fondul (re)a- 
tingerii echilibrului relativ necesar pentru funcționarea corectă a acestuia, 

d) asumarea unui model strategic necesar pentru planificarea calitativă a 
schimbărilor la nivelut: politicii educaţiei - finalităţilor macrostructurale ale sis- 
temului de educație - structurii sistemului de învățământ - proiectării procesului 
de învățământ (Idem, vezi pag.11-13). 

Criza mondială a educaţiei solicită însă şi o abordare a cauzelor existente 
la nivelul sistemului social global: relaţia simplistă dintre creşterea economică 
şi progresul social, relaţia ambiguă dintre investiţia în tehnologie şi investiţia în 
educaţie, care cere "structuri de primire” şi de perfecţionare adecvate; relația 
contradictorie dintre costurile aparente şi costurile reale ale educaţiei, confir- 
mată de faptul'că "scumpă nu este persoana bine educată, ci cea insuficient edu- 
cată, care părăseşte şcoala de bază sau universitatea cu o formaţie şubredă sub 
aspect intelectual, moral sau estetic” (Văideanu, George, 1988, pag.22). 

Sisteinul social global întreţine criza în măsura în care amplifică "inegalită- 
țile educaționale” a nivel de: 

- dezechilibre de dezvoltare între țări, zone, regiuni, tipuri de şcoli, 
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- dezechilibre în interiorul aceluiaşi sistem de învățământ: şcoli urbane - 
şcoli rurale; școli centrale-şcoli de cartier: şcoli de a, de masă, licee, teo- 
retice-licee profesionale ete;; 

- dezechilibre în termeni de acces limitat: economic, pedagogic - Vezi siste- 
mul de evaluare bazat pe selecţia negativă, 

- dezechilibre în termeni de ofertă psihosocială limitată (predominant cog- 
nitivă în liceele teoretice - predominant aplicativă, în liceele profesionale etc.). 

Soluţiile pentru rezolvarea crizei educației la nivelul sistemului social glo- 
bal implică perfecţionarea reformelor pedagogice lansate în ultimele decenii, în 
direcția creşterii forței lor creative, soia la nivelul unor politici educaţio- 
nale de anvergură. 

leşirea din criza mondială a educaţiei angajează un nou model de abordare 
pedagogică a sistemului social global, abordare orientată spre: 

a) construirea unei cetăţi educative, pe linia lansată deja, în anii 1970, la 
nivel politic (stabilirea opțiunilor de bază, respectiv a finalităţilor macrostructu- 
rale) - la nivel strategic (elaborarea pedagogică a proiectului de reformă, cu con- 
secințe pe termen mediu şi lung) - la nivel operaţional (aplicarea proiectului de 
reformă în sensul educaţiei permanente) - vezi Faure, Edgar şi că 1974, 
pag.227-333), 

b) construirea unei noi politici sociale, care vizează rezolvarea simultană a 
problemelor specifice "crizei" şi "reformei educației”, respectiv corelarea mana- 
gerială ă "politicilor crizei” cu "politicile reformei” (vezi Vlăsceanu, Lazăr, 
1995, pag.259-266). << 


10.2. SCHIMBĂRILE PEDAGOGICE DETERMINATE 
DE REFORMA EDUCAȚIEI 


Reforma educaţiei determină trei tipuri de schimbări pedagogice obiectivate 
la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ: 

- schimbarea finalităților sistemului de educaţie; 

- schimbarea structurii sistemului de învățământ; 

- schimbarea proiectului de organizare a procesului de învățământ. 

Aceste schimbări pedagogice asigură consistenţa reformelor de învățământ 
proiectate la nivel de politică a educaţiei, realizabilă pe termen mediu şi lung. La 
rândul lor, reformele de învățământ vizează un tip superior de schimbare educa- 
țională complexă, care reprezintă: 

- "o modificare amplă a sistemului în orientare, structură şi conţinut” 
(Dictionar de pedagogie, 1979, pag.388), 
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- o transformare profundă "îndreptată spre obiectivele şi strucțurile sistemu- 
lui şi spre conținuturile şi metodele educaţiei" (Les reformes de l'education: 
experiences et perspectives, 1980, pag. 103); 

- "o organizare nouă, bazată pe structuri noi, programe noi, metode noi” 
(Clausse, Arnould, 1975, pag.237); | 

- "un proces de macrotransformare" care modifică structura de bază a siste- . 
mului de învățământ, într-o "tentativă de rupere a echilibrului” axat doar pe "o 
funcţionare rutinată” (vezi Agguerodo, Ines, 1992, pag.358, 359); 

- "0 schimbare majoră deliberată de la o stare iniţială a sistemului la o stare 
proiectată pentru restructurarea sistemului” (Dictionnaire eneyelopedique de 
l'education et de la formation, 1994). 


10.2.1. Schimbarea finalităților sistemului de educaţie determină reo- 
rientarea activităţii de formare-dezvoltare a personalității proiectată şi realizată 
la nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. Reforma învăţământului de- 
butează, astfel, prin transformările asumate la nivelul finalităților macrostructu- 
rale (idealul pedagogic; scopurile pedagogice), determinante pentru proiectarea 
ulterioară a finalităților microstructurale (obiectivele pedagogice generale, spe- 
cifice, concrete). 

A) Idealul pedagogic implică stabilirea unui reper de ordin teleologic şi 
axiologic, care are capacitatea de "abstragere a trăsăturilor dorite din formele de 
viaţă reale" (Dewey, John, 1992, pag.57). Această capacitate acționează, în mod 
obiectiv, la intersecţia dintre dimensiunea socială şi dimensiunea psihologică a 
dezvoltării personalităţii. 

Evoluţia idealului pedagogic, în societatea contemporană, reflectă tendinţa 
de adaptare a valorilor general umane la cerinţele dezvoltării sociale, prospectate 
la nivel global, pe diferite circuite pedagogice: 

- în anii 1960: “nu formarea unui anumit tip de om ci a unui om în stare să 
se formeze după un tip sau altul şi chiar să modifice tipul însuşi" (vezi Richta, 

Radovan - coordonator, 1970); | 
| - în anii 1970: "obligaţia de a gândi ca generalişti, nu numai ca specialişti" 
(Toffler, Alvin, 1983, pag.181); 

- în anii 1980: "saltul de la specialistul curând depăşit la generalistul. adap- 
tabil” la schimbări profesionale de-a lungul întregii vieţi (Naisbitt, John, 1989, 
pag.74, 75); 

- în anii 1990: cultivarea "atitudinilor participative" tipice "abordărilor mul- 
tidisciplinare", necesare pentru rezolvarea problemelor globale, care "nu pot fi 
rezolvate separat de politician, savant, inginer, profesor sau economist, fiecare 
luat doar în parte" (vezi King, Alexander; Schneider, Bertrand, pag. 167). 

Reformele educaţiei, proiectate în ultimele decenii, anticipează saltul de la 
idealul pedagogic al societăţii industrializate - care vizează formarea unei per- 
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sonalităţi multilaterale, adaptabilă Ia cerinţe sociale complexe, dar repetabile - la 
idealul pedagogic al societății postindustriale, care vizează formarea personali- 
tăţii creative, adaptabilă la condiţii sociale aflate în permanentă schimbare. 

Idealul pedagogic al societății postindustriale, de tip informational, anga- 
jează formarea-dezvoltarea unei personalități deschise şi autonome, deschisă, în 
sensul acceptării permanente a competiţiei valorice cu ceilalți şi cu sine. (vezi 
Popper, K.R.,1993), autonomă, în sensul “"autodirijării tuturor proceselor peda- 
gopice" (vezi Geissler, Erich, E., 1977, pag.51-53), Această desfășurare teleolo- 
- gică a educaţiei stimulează capacitatea personalității umane. de adaptare rapidă 
la schimbările sociale superioare, integrate .la nivelul creativităţii inovatoare 
(vezi Landau, Erika, 1979). 5: 

Idealul pedagogic care trebuie elaborat în contextul reformei - formarea 
personalității deschise, autonome, adaptabilă la schimbări de tip inovator - an- 
pajează (re)orientarea valorică a educaţiei, proiectată şi realizată în perspectiva 
deceniilor viitoare, la nivelul sisteimului şi al procesului de învățământ. 

B) Scopurile pedagogice implică definirea liniilor generale de politică a 
educaţiei valabile la nivelul sistemului de învățământ, în concordanţă cu dimen- 
siunea teleologică şi axiologică a idealului. Transpunerea acestuia în plan social 
respectă logica unui ciclu educaţional. complet, proiectat şi realizat pe termen 
mediu. | | | 
„ Reformele proiectate pentru deceniile 1980 - 1990 (vezi Les reformes de l'c- 
ducalion: experiences et perspeclives) avansează următoarele scopuri pedago- 
pice, care definesc la nivel de politică a educaţiei orientările valorice ale siste- 
niului de învățământ necesare în perspectiva secolului XXI: 

a) democratizarea educaţiei în termenii generalizării accesului la un învăţă- 
mânt de calitate şi ai asigurării unei conduceri manageriale a tuturor instituţiilor 
şcolare, | 

b) modernizarea permanentă a educaţiei în sensul respectării valorilor sale 
specifice, legate de "identitatea sa culturală"; | 
c) valorificarea educaţiei în sensul progresului social prin promovarea pio- 
duselor sale superioare la toate nivelurile de vârf ale vieţii culturale, politice, 
economice etc. : 

Conferința permanentă a miniştrilor educatiei din Europa (23-24 martie 
1994), care anticipează "o perioadă. de. reforme fără precedent", evidenţiază sco- 
purile pedagogice ale sistemelor moderne de învățământ, în termenii următoare- 
lor acţiuni sociale: | 

„„a) educaţie pentru democraţie; 

b) edugaţie.pentru valorile umaniste; | 

c) educaţie pentru acceptata diversităţii (culturale, etnice, politice, religi- 
Oase etc. 
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C) Obiectivele pedagogice generale ale sistemului de învățământ, definesc 
criteriile de proiectare a planului de învățământ, asuimate la nivel de politică 
şcolară. 

Studiile UNESCO au confirmat următoarele criterii de abordare a planului 
de învăţământ, interpretabile la nivelul unor obiective generale ale sistemului de 
învățământ: 

a) abordarea globală a planului de învățământ, care trebuie conceput: 

- unitar (pentru clasele I-XII; pentru învățământul superior scurt-lung-postuni- 
versitar etc.); | 
- interdisciplinar (în sens structural, prin discipline şcolare gen "istorie-geogra- 
fie" stc.; situativ, prin modul de "aşezare" a disciplinelor şcolare în cadrul planu- 
lui de învățământ); | 
- integrat (prin raportare la principiul educaţiei permanente care presupune in- 
troducerea orientativă în planul de învățământ a unor activităţi de educaţie/ins- 
__truire nonformală pentru formarea profesională, artă, sport, "loisir" etc.); 

b) abordarea curriculară a planului de învățământ, care vizează: 
- centrarea pe obiectivele pedagogice prioritare fiecărui nivel şi treaptă de învă- 
țământ; | 
- stabilirea corespondențelor pedagogice dintre: obiective-conţinuturi-metodolo- 
gie-evaluare;. 

c) abordarea psihologică a planului de învățământ, prin: 

- raportare permanentă la relația dintre obiectivele informative - obiectivele for- 
mative; 

- raportare permanentă la relația. dintre obiectivele de stăpânire a materiei - 
obiectivele de transfer - obiectivele de exprimare; 

- raportare permanentă la "noua triadă” a valorilor pedagogice: atitudini - strate- 
gii - cunoştinţe (vezi Landsheere, G; Lansheere, V.,1979;, Gagne, Robert, 
Briggs, Leslie, 1979; Văideanu, George, 1988, 1996). 


a) Obiectivul general al procesului de învățământ traduce la nivel 
microstructural dimensiunea teleologică şi axiologică a idealului educaţiei. 

Obiectivul pedagogic general respectă criteriile de elaborare a planului de 
învățământ, stabilite Ia nivel macrostructural, definind un tip de învățare ideal, 
care trebuie proiectat şi realizat prin intermediul tuturor treptelor, ciclurilor şi 
disciplinelor şcolare. 

Un asemenea obiectiv pedagogic general, adaptabil în cazul reformei învă- 
țământului, este eluborat în cadrul unui studiu realizat, sub egida Clubului de la 
Roma, în 1979. EI vizează formarea capacităţii de învăţare inovatoare - opusă în- 
vățării reproductive, cu scop "de menţinere” - care reprezintă simultan şi în mod 
integrator, un tip de învăţare complexă, anticipativă, participativă (vezi Botkin, 
James, W.; Elmandjra, Mahdi; Malița, Mircea, 1981, pag.26-71). 
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“Conferința 0 da a miniştrilor educaţiei (Madrid, 23-24 martie 1994) 
defineşte obiectivul general al procesului de învățământ, valabil în cadrul refor- 
melor curriculare lansate în ultimul deceniu: învăţarea 'aptitudinilor sociale des- 
chise valorilor democrației. Acest tip de învăţare implică formarea capacității 
elevilor şi studenţilor de adaptare la condiții: de incertitudine psihosocială, de 
opţiune strategică rapidă, de responsabilizare individuală şi colectivă, de accep- 
tare a diversităţii valorilor, de asumare a descentralizării deciziilor. 

b) Obiectivele pedagogice specifice definesc finalităţile microstructurale 
lansate în cadrul reformelor curriculare la nivelul: 

- dimensiunilor educaţiei intelectuale, morale, tehnologice, estetice, fizice; 

„= treptelor şi ciclurilor de învățământ (dobândirea culturii generale instru- 
mentale - în învățământul primar, dobândirea trunchiului comun de cultură ge- 
nerală - în învățământul gimnazial, aprofundarea culturii de profil - în învăță- 
mântul liceal; aprofundarea profilurilor de studii la niveluri de vârf - în învăţă- 
mântul superior); 

- disciplinelor de învățământ, respectiv modulelor ie ea ră (depriiă 
deri intelectuale - strategii cognitive - informaţii logice - deprinderi motorii - ati- 
tudini cognitive; efecte formative corespunzătoare, în plan: cognitiv - afectiv - 
psihomotor);, 

c) Obiectivele pedagogice concrete definesc sarcinile elevilor/studenților 
realizabile pe parcursul unei activităţi didactice fiind operaţionalizate de fiecare 
cadru didactic în funcţie de condiţiile colectivului respectiv, 

Aceste obiective pedagogice concrete pot fi exersate în cadrul procesului de 
pregătire şi de implementare a reformei curriculare, care vizează perfecționarea 
continuă a cadrelor didactice şi valorificarea deplină a fiecărui elev şi student, în 
termeni de conţinut - metodologie - evaluare a activităţii didactice. 


10.2.2. Schimbarea structurii sistemului de învăţământ reflectă mutaţiile 
esenţiale înregistrate la nivelul finalităţilor pedagogice, asumate la nivel de poli- 
tică a educaţiei. Reorientarea acestora impune crearea unei noi structuri de orga- 
nizare şi funcționare a sistemului., Aceasta trebuie să rezolve dezechilibrele, ge- 
nerate ciclic de fenomenul crizei, dezechilibre pedagogice şi sociale care solicită 
proiectarea şi implementarea unor soluţii calitative reformatoare. 

Soluţiile reformatoare devin posibile prin sesizarea dezechilibrelor funcţio- 
nale generate de criză la diferite niveluri ale structurii sistemului de învățământ: 

- structura materială: dezechilibre funcţionale între cererea şi oferta, TeS-A 
pectiv între cantitatea şi calitatea resurselor umane, financiare, informaţionale; 

„= structura de conducere: dezechilibre funcţionale între conducerea mana- 
gerială şi conducerea administrativă, între conducerea pedagogică şi conducerea 
birocratică, 
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- structura de relaţie: dezechilibre funcţionale între cererile şi ofertele şcolii 
şi cererile şi ofertele mediului (familie, agenţi sociali - culturali, economici, 
politici etc.) 

- structura de adaptare internă: dezechilibre funcţionale între nivelurile, 
treptele şi ciclurile şcolare, exprimate în plan curricular şi psihosocial. 

Reformele anilor 1960-1970 au vizat, mai ales, structura materială a siste- 
mului, "echiparea infrastructurilor şcolare” prin investiţii apreciabile cantitativ, 
dar ineficiente în plan pedagogic, calitativ. Ele au fost doar "reforme de evo- 
luţie", care "au ameliorat ceea ce exista deja”, fără a schimba structura de âdap- 
tare internă a sistemului. 

Reformele realizate după 1975, "în condiţii de rigoare bugetară", prudente, 
în ceea ce priveşte "expansiunea cantitativă a educaţiei” asigură "ameliorarea 
calitativă” a structurii de adaptare internă a sistemului, la nivelul unor proiecte 
strategice care fundamentează "dezvoltarea instituţională a reformei" (vezi Tho- 
mas, Jean, 1977)... | 

Schimbarea structurii sistemului, proprie reformelor globale, punctate de 
numeroase accente politice, culturale, economice, determină regândirea raportu- 
rilor pedagogice dintre nivelurile, treptele şi ciclurile şcolare, dintre acestea şi 
_ conținuturile proiectate curricular la nivelul planului de învățământ, între con- 
ducerea managerială (de concepție strategică) şi conducerea administrativă (de 
execuţie rutinară), dintre oferta de instrucţie iniţială şi reuşita socială finală 
(confirmată sau infirmată la "ieşirea" din sistem). 

Reforma educaţiei constituie, prin definiţie, "o schimbare structurală şi sis- 
temică" (Vlăsceanu, Lazăr, 1979). Generalizarea unei anumite structuri de adap- 
tare internă, centrată "pe un trunchi comun" - acelaşi, în cadrul "scolii gene- 
Tale”, "de bază", obligatorii, prelungită până la vârsta de 16 ani - definitivează 
construcţia arhitecturală specifică sistemelor moderne de învățământ, instituțio- 
nalizată practic în toate țările din Europa, America de Nord, Asia, Australia... 

Această construcţie arhitecturală a sistemelor moderne de învățământ este 
rezultatul unui proces îndelungat de "inovaţii multiplicate” pe fondul unei 
schimbări macrostructurale teoretizată chiar sub genericul conceptului de "refor- 
mă permanentă”. 

Exemplele, devenite clasice, sunt cele ale Japoniei -.care a instituționalizat 
actuala structură a şcolii "6+3+3", încă din anii 1950, perfecționând-o continuu 
la nivel curricular - şi ale Suediei, care a legiferat trecerea de la "şcoala obliga- 
torie" de 6 ani la "şcoala unică obligatorie de 9 ani”, în 1950 şi a implementat 
deplin noua structură a sistemului în perioada 1968-1972 (vezi Ministerul Invă- 
țământului, 1990, pag.159-169; Les reformes de l'educalion: experiences et 
perspectives, 1980, pag. 160-171). 

Generalizarea actualei structuri a sistemelor moderne de învăţământ - în - 
variante care confirmă formula strategică de adaptare internă, dezvoltată în jurul 
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"trunchiului comun de cultură generală" - explică de ce dicționarele recente con- 
sideră că, cel puţin pentru moment, "reforma de sistem nu mai este la ordinea zi- 
lei”. Aceasta nu înseamnă, însă, "reducerea reformelor la schimbări pedagogice” 
(de ordin didactic) ci "stimularea modificărilor de profunzime" necesare în ca- 
drul "organizării şcolarităţii pe cicluri", în sensul: 

- asigurării continuității pedagogice între nivelurile şi treptele şcolare; 

- activării metodelor participative în contexte sociale diversificate; 

- instituţionalizării evaluării formative în termenii "selecției pozitive” (vezi 
Dictionnaire encyelopedique de l'education et de la formation, 1994, pag,.850- 
853). 


10.2.3. Schimbarea proiectului de organizare a procesului de învăţă- 
mânt este determinată de reforma structurală a sistemului de învățământ, reflec- 
tată la nivelul finalităților microstructurale, respectiv al obiectivelor [pe dăzozi 
generale - specifice - concrete. E 

"Această schimbare impune elaborarea unui nou plan de învățământ care re- 
flectă noile echilibre pedagogice şi sociale stabilite între nivelurile şi treptele de 
şcolaritate, dar şi între resursele de instruire formală-nonformală-informală. Ea 
răspunde la provocările lansate de "explozia cunoştinţelor'',care trebuie să asi- 
gure ieşirea din iluzia enciclopedismului şi a programării monodisciplinare dar 
şi eradicarea oricărei tentative de resuscitare a unui discurs pedagogic de tip ide- 
ologic (vezi Leon, Antoine, 1980; Reboul, Olivier, 1984). 

Schimbarea proiectului de organizare a procesului de învățământ, în con- 
diţiile ultimelor decenii, presupune realizarea unei reforme curriculare, centrată 
asupra obiectivelor generale şi specifice ale planului de învățământ, respectiv ale 
programelor şcolare/universitare şi educaţionale, care determină o nouă corelatie 

“a conţinuturilor şi a metodologiilor de predare-învăţare-evaluare. 

Logica reformei curriculare reflectă dimensiunea multifazică (trecut-pre- 
zent-viitor) a politicii educaţiei care urmăreşte, în principiu: 

a) elaborarea componentei conceptuale, de tip managerial, care stă la baza 
noului plan de învățământ (criterii generale - obiectiv general); . 

b) stabilirea componentei strategice şi tactice, de tip metodologic, care stă la 
baza proiectării noilor programe şi a noilor manuale şcolare (obiective specifice); 

C) realizarea cadrului instituțional, de tip participativ, necesar pentru imple- 
mentarea noului plan de învățământ, a noilor programe şi manuale şcolare, pre- 
cum şi a noilor structuri de organizare a activităţii de formare iniţială şi conti- 
nuă a cadrelor didactice. 

Reforma curriculară asigură astfel proiectarea sistemică a planului de învă- 
țământ, în sensul interdisciplinarităţii şi al educaţiei permanente. Structurarea sa 
în jurul "trunchiului comun" stimulează, în acelaşi timp: 
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- la nivelul conținutului instruirii: crearea unor noi valori, operabile pe tot 
parcursul şcolarității, prin mijloace de integrare a educaţiei şcolare cu educația 
extraşcolară;, 

la nivelul metodelor de instruire: individualizarea învăţării pentru "creş- 
terea șanselor. oferite elevilor, oricare ar fi aptitudinile şi competențele lor iniţi- 
ale": i 

_ a nivelul evaluării instruirii: regândirea examenelor pentru "a putea eli- 
mina sau a reduce la maximum selecția prematură organizată în detrimentul 
dezvoltării personalității” (vezi Les reformes de 1 'education: experiences et pers- 
pectives, 1980, pag.88-100). 

Studiile UNESCO evidenţiază dependența reformei curriculare de structura 
sistemului, "accentuând rolul învățământului general”, care trebuie să asigure 
tuturor elevilor "o educaţie echilibrată”, integrând "în toate fazele sale elemente 
de educaţie tehnologică, de exersare a diferitelor activităţi practice şi capacități 
psiho-motrice" (Ibidem). 

Reforma curriculară vizează "nivelul competenţei informaţiei”, care poate fi 
asigurat la nivel de plan şi de programă şcolară prin: | 

- permanentizarea necesităţii de înnoire a informației, 

- utilizarea critică şi creativă a informaţiei; 

- raportarea informaţiei dobândite la "un reper de vârf" (vezi Reboul, Olivi- 
er, 1980, pag.36-3 8). 

Noile raporturi curriculare obiective-conţinuturi-metodologie implică trans- 
formarea sistemului de evaluare, implicit a modalităţilor de selecție şcolară, prin 
"introducerea unor criterii care acordă mai multă importanță capacităților de 
„_ creaţie”, inventive şi inovatoare, a "pasajelor" pedagogice existente între nivelu- 
rile, treptele, ciclurile şi disciplinele .şcolare/universitare (vezi Lesourne, 
Jacques, 1988, pag.90). 


10.3. PRINCIPIILE REFORMEI EDUCAȚIEI 


Principiile reformei educaţiei definesc opțiunile valorice fundamentale 
adoptate ca puncte de plecare şi ca grile de evaluare ale viitoarelor acțiuni de 
transformare calitativă a sistemului de învățământ. Ele intervin la nivel de poli- 
tică a educaţiei ca modele exemplare de cercetare pedagogică a fenomenului 
schimbării, exprimate concentrat pe baza unor enunțuri axiomatice de maximă 
stabilitate epistemică şi etică. | 


10.3.1. Principiul abordării globale a schimbării sistemului de învăță- 
mânt evidenţiază legăturile funcționale care "au capacitatea de a pune în relaţie, 
cu sens (n.n. reformator), un număr de domenii distincte”. Grila sa valorică "ne 
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învaţă că dincolo de analiza care identifică elementele pia şi izolează relaţiile 
cauzale, trebuie făcut un efort pentru a înţelege (...) toate formele de interacțiune | 
existente între elementele componente" (Lesourne, Jacques, 1988, pag.196). | 

Acest principiu susține ierarhizarea riguroasă a acţiunilor inovatoare ale re- 
formei orientate la nivelul fundamentelor macrostructurale şi microstructurale. 

Nivelul fundamentelor macrostructurale vizează: schimbarea finalităților - 
schimbarea structurilor sistemului - schimbarea jereiactulti de organizare curri- 
culară a procesului de învățământ. 

Nivelul fundamentelor microstructurale vizează: schimbarea criteriilor de 
elaborare a planului de învățământ - schimbarea planului de învăţământ - schim- 
barea criteriilor de elaborare a programelor şi a manualelor şcolare - elaborarea 
manualelor şcolare şi a altor materiale de învăţare. 


10.3.2. Principiul restructurării inovatoare a sistemului de învățământ. . 

evidenţiază direcţia principală de evoluţie a schimbării pedagogice reformatoare: 

"reproducția lărgită, care caută echilibrul unor noi relaţii structurale interne - în- 
tre diferitele tipuri şi niveluri de şcolarizare - şi al unei practici educaţionale 
adecvate" (Vlăsceanu, Lazăr, 1979, pag,.34). 

Reforma educaţiei presupune elaborarea unui model teoretic al inovației pe- - 
dagopice structurale şi sistemice. Acest model teoretic delimitează calitativ ac- 
tivităţile reformatoare de schimbările pedagogice curente, dezvoltate la nivelul 
practicii şcolare imediate (programe, manuale, îndrumări metodice, soluţii or- 
ganizatorice ameliorative etc.). Ca schimbare pedagogică superioară, reforma 
orientează inovaţia în direcţia restructurării sistemului de învățământ, "ca urma- 
re a apariţiei unor disproporționalități între componentele acestuia”. (Idem, vezi 
pag.28). 

Relaţia dintre inovaţie și reformă susţine, astfel, un proces de cercetare pe- | 
dagogică a realității educaţionale, care angajează condiţiile psihologice ale crea- 
tivităţii angajate, în mod, special, pentru restructurarea sistemului de învăţă- 
mânt. 

„ Principiul resteulguzăii inovatoare a sistemului de învățământ evidenţiază 
faptul că reforma reprezintă "un produs creator", original în raport cu experienţa 
anterioară dobândită la nivelul practicii pedagogice. 

Calitatea originalității reformei trece dincolo de "spaţiul piei ie secundar” 
al creativităţii "expresive" şi "productive", care asigură doar "lărgirea domeniu- 
lui de aplicabilitate” în limitele unor valori deja existente, cunoscute şi recunos- 
cute. Ca tip de creativitate superioară, reforma vizează "spaţiul ierarhic primar”, 
al creativităţii inovatoare şi emergente, care asigură: restructurarea ordinii 
- existente; schimbarea semnificaţiilor unor elemente ale sistemului; introducerea 
unor noi elemente în structura sistemului; schimbarea corelaţiilor dintre elemen- 
tele sistemului, schimbarea structurii sistemului (vezi Landau, Erika, 1979). 
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"Spaţiul ierarhic primar” corespunde mecanismelor psihosociale ale refor- 
mei educaţiei. Acestea. sunt antrenate la nivelul unui stadiu intermediar între 
"creativitatea secundară" şi "creativitatea primară": stadiul invenției, la care "nu 
ajung, decât destul de puţine persoane" şi anume "cele mai flexibile şi mai re- 
ceptive la prelucrări simbolice pe spații largi”, care au drept etalon "lumea trăi- 
rilor interioare” deschise spre universul valorilor sociale. 

Reforma educaţiei beneficiază de un număr mai. mare de resurse inventive, 
exersate de cadrele didactice aflate permanent în situaţia de adaptare rapidă la 
situaţii noi şi imprevizibile care apar în cadrul procesului de învățământ. Acu- 
mularea unui spaţiu al invențiilor pedagogice semnificative, care reprezintă "cel 
mai înalt nivel al creativităţii individuale", determină multiplicarea reformelor, 
angajate la nivelul inovației structurale şi sistemice. 

Restructurarea inovatoare a sistemului de învățământ - definitorie pentru 
proiectarea şi realizarea reformelor - marchează înţelegerea profundă a realităţi- 
lor care stau la baza schimbării în domeniul învățământului. Inovația promovată 
la nivel sistemic transformă nu numai dimensiunea trăirilor interioare - care re- 
simt oricum nevoia schimbării - ci restructurează întregul univers psihosocial, 


o... mu. 


al creativităţii emergente, care "depăşeşte posibilitățile de înțelegere descrise an- 
terior”, declanșând efecte macrostructurale, dincolo de sfera” pedagogică, deter- 
minând transformarea calitativă superioară a întregii societăți. Este exemplul 
clasic al Japoniei, care datorează uriaşul său progres socio-economic reformelor 
realizate după 1950 în domeniul educaţiei şi al cercetării ştiinţifice, trasând noi 
drumuri în cultură, în economie şi chiar în sfera relaţiilor umane. 

Principiul restructurării inovatoare a sistemului de învățământ evidenţiază 
faptul că schimbarea introdusă trebuie să urmărească perfecţionarea activităţii la 
scară socială, fără a-şi pierde calitățile iniţiale în diferite contexte practice (vezi 
Hassenforder, Jean, 1976). | | i 

Centrarea asupra inovaţiilor structurale şi sistemice permite controlul peda- 
gopic al variabilelor (intrinseci reformei - dependente de mediul intern - depen- 
dente de mediul extern) şi depăşirea, în orice împrejurări, a factorilor de rezis- 
tență, care pot perturba său chiar deturna realizarea reformei (factori exogeni - 
factori endogeni - factori de limitare) - vezi Huberman, A.M., 1978. 

/ 

10.3.3. Principiul proiectării prospective a schimbării la nivelul siste- 
mului de învățământ evidențiază fundamentele psihologice, sociologice și filo- 
sofice ale reformei educației. 

A) Fundamentul psihologic al reformei educaţiei asociază calitatea 
produsului creativităţii cu tipul de gândire implicat în desfăşurarea proceselor de 
inovaţie pedagogică şi socială. 
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Prospectarea. schimbării sistemului de învățământ evidenţiază, astfel, 
diferenţele esențiale existente între: 

__a)tipul de gândire conservator, bazat pe logica sic deh, care proiectează 
schimbarea doar în numele tradiţiei, în sensul unei continuități absolute; 

b) tipul de gândire pragmatic, bazat pe logica prezentului, care proiectează 
schimbarea doar în numele unor soluții concrete, imediate scan e a de supli- 
mentarea resurselor materiale, din exteriorul sistemului; 

c) tipul de gândire reformator, bazat pe logica viitorologică, specifică edu- 
caţiei, care proiectează inovaţia în numele inovației calitative, concentrată la ni- 
velul structurii de adaptare internă a sistemului. 

În practica reformei, tipurile de gândire conservator şi pragmatic pot men- 
ține norma schimbării prin simulare sau diversiune, prelungind, însă, evoluţia 
practicii educaţionale în limitele acelorași criterii valorice. Aceasta nu va permi- 
„te valorificarea, integrală a tuturor resurselor sistemului la nivel de inovaţie 
structurală și sistemică, valabilă pe termen mediu şi iung, la scara unei motivații 
sociale. Soluţiile pedagogice de tip conservator sint inoperante în condiţii de 
schimbare socială rapidă, proprii etapelor de tranziție politică, economică şi cul- 
turală. Soluţiile pedagogice de tip pragmatic, operante în condiții de creştere 
economică substanţială, sunt greu aplicabile î în condiţii de criză sau de resurse 
insuficiente. : | 

Prospectarea schimbării la nivelul sistemului de învățământ solicită o gân- 
dire pedagogică de tip reformator, care neagă conservatorismul şi pragmatismul 
de circumstanţă prin modul diferit de înțelegere a raportului dintre continuitate 
şi discontinuitate. Deşi urmăreşte valorificarea tradiţiei şi descoperirea unor 
soluții pragmatice, gândirea pedagogică reformatoare o face în alt sens: pentru a 
promova schimbări structurale şi sistemice, aplicabile pe termen lung, 

_B) Fundamentul sociologic al reformei delimitează circuitele pe care le 
poate urma procesul de declanșare a schimbărilor inovatoare, valabile la nivelul 
sistemului şi al procesului de învățământ: 

a) difuzarea reformei "de la centru spre periferie", situație proprie țărilor şi 
şi sistemelor de educaţie care preferă deciziile centralizate Şi cercetările de labo- 
rator; 

b) difuzarea reformei "de la periferie spre periferie", situaţie proprie țărilor 
şi sistemelor de educaţie care preferă deciziile descentralizate şi cercetările baza- 
te pe interacţiune socială; 

c) difuzarea reformei prin "relații dialectice" instaurate între "centru ŞI pe- 
riferie", situație proprie ţărilor şi sistemelor de educație care îmbină 
centralizarea cu descentralizarea, cercetarea fundamentală centrală cu cercetarea 
aplicativă locală (vezi Legrand, Louis, 1979, pag.237-24]). 

Cel de-al treilea circuit are un potenţial de prospectare superior, deoarece: 

- combină inovaţia studiată cu cercetarea spontană; 
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- introduce diferite "faze de evaluare sistematică"; 

- reglementează managerial raporturile dintre "centru" şi "periferie", 
- fundamentează declanşarea corectă a procesului: "de la centru”, la nivel. de 
politică a educaţiei | | | 
- responsabilizează social iniţiativa echipelor locale, respectând deciziile; ştiinți- 
fice "centrale", aplicabile în funcţie de condiţiile specifice. : i 

C) Fundamentul filosofic al reformei asigură generalizarea informaţiei ne- 
cesare pentru prospectarea schimbării inovatoare a sistemului şi a procesului de 
învățământ. Aceasta permite sesizarea contradicției fundamentale existentă, în 
mod obiectiv, între: | 

„- tendinţa elaborării 'relativ rapide a conceptului reformei, sub presiunea 
factorilor sociali care determină urgentarea schimbării funcţional-structurale a 
sistemului de învățământ, . pane A A 
= tendinţa prelungirii etapelor. de "implementare". a reformei, până la 

aproximativ un deceniu, datorită dificultăților ridicate de restructurarea psiholo- 
pică şi instituţională a practicii pedagogice şi manageriale, la nivelul sistemului 
şi al procesului de învățământ. 

Interferenţa celor două planuri temporale încurajează menţinerea unor fe- 
nomene pertuibatorii care intervin, uneori, chiar la nivel de politică a educaţiei: 

"= suprapunerea schimbărilor curente peste.inovaţiile de tip reformator, 

- prezentarea-modificărilor de suprafață, ca "restructurări fundamentale"; 

- blocarea soluțiilor strategice, în cadrul imperativelor tactice sau curente; 

- cantonarea prospectelor inovatoare în limitele formulelor punctuale; 

- acceptarea "presiunilor exercitate în favoarea stabilității” pe criterii exteri- 
oare exigenţelor pedagogice. | 

Fundamentul filosofic al reformei susține rezolvarea pedagogică a contra-. 
dicţiei existente între timpul elaborării conceptului şi timpul aplicării integrale 
a acestuia. EI asigură stăpânirea-situaţiilor critice care apar, în mod obiectiv sau 
subiectiv, pe parcursul implementării reformei, din momentul dezbaterii con- 
ceptului până în momentul aplicării tuturor "pachetelor" de legi, instrucțiuni Şi 
regulamente care administrează restructurarea sistemului și a procesului de învă- 
țământ. DI] 
Principiul proiectării prospective a schimbării inovatoare a sistemului de 
învățământ, implică menţinerea opțiunii pentru reformă pe tot parcursul proce- 
sului derulat între elaborarea conceptului şi implementarea integrală a acestuia. 
Aceasta ' presupune sesizarea şi controlarea -contradicţiilor care marchează 
dimensiunea obiectivă şi subiectivă a problemei fundamentale a reformei educa- 
ției. - : ; 3 
Contradicţiile care marchează dimensiunea obiectivă a- problemei funda-: 
mentale a reformei solicită o cercetare pedagogică orientată pe termen lung, care 
asigură: participarea socială a "actorilor educației” la toate acțiunile. de imple- 
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mentare a reformei; responsabilizarea socială a factorilor.de decizie pe toată du- 
rata aplicării inovaţiilor adoptate Ia nivel de politică a educației. 

“ Contradicţiile care marchează dimensiunea subiectivă a: problemei funda- 
mentale a reformei solicită reanalizarea raporturilor posibile dintre "timpul tra- 
diţiei" şi "timpul inovației”. Experienţa istorică poate fi valorificată astfel prin 
evidențierea faptului că: 

- orice reformă implică depăşirea tradiţiei, în 1 aceeași măsură în care presu- 
pune valorificarea ei, dar în alt sens, 

- orice reformă implică raportarea la rezultatele confirmate î în lume, la dife- 
rite intervale de spaţiu şi de timp. 

Stăpânirea dimensiunii subiective a problemei fundamentale : a reformei per- 
mite: economisirea forțelor (evitând reluarea unor experienţe confirmate deja la 
scară socio-pedagogică), direcționarea resurselor spre punctele critice ale siste- 
mului (urmărind sincronizarea mai rapidă cu cultura pedagogică a timpului şi a 
spațiului istoric), validarea soluţiilor tradiționale care devin originale prin adap- 
tarea lor la experiența şi la perspectiva unei noi epoci istorice (vezi de exemplu, 
structura învățământului secundar organizat unitar, cu treaptă inferioară şi 
treaptă Superioără; care reia formula "liceului clasic" , cu durata de 8 ani). 


10.3.4. Principiul acceptării paradigmei de schimbare a sistemului de 
învățământ la nivelul întregii comunități ştiinţifice orientează activitatea de 
cercetare necesară în condiţiile dezechilibrelor funcţionale semnalate la nivel 
structural. Rezolvarea lor implică asumarea unui nou model de investigaţie în 
condiţiile î în care criza declanşată la nivelul structurii sistemului demonstrează 
faptul că "vechea paradigmă a încetat să mai activeze adecvat" (Kuhn, Thomas, 
S., 1976, pag.137). 

Afirmarea unei noi paradigme deniiide de capacitatea acesteia de a proiecta 

"o realizare ştiinţifică exemplară", respectiv: 
„= de a propune soluţii pentru problemele devenite irezolvabile în cadrul ve- 
chii paradigme, 

- de a prelua elementele valoroase ale vechii paradigme, aplicabile în noile 
condiţii apărute; 

- de a deschide analiza spre "noi echipe de cercetători”, pentru a perfecționa 
continuu resursele şi strategiile cunoaşterii” (vezi Chelcea, Septimiu, 1995, 
pag,.37-43). 

Paradigma necesară în cazul reformei oșiiaţii presupune "asigurarea 
încrederii cercetătorilor că se află pe drumul cel bun", prin: 

- “noutatea avansată, validată la nivelul competenţelor ştiinţifice de vârf, 
pentru eliminarea rivalităților şi a conflictelor perturbatorii,; 

- deschiderea creată, care angajează prezentul și viitorul întregii comunități 
Ştiinţifice, pentru implementarea şi completarea inovaţiilor relevante social. 
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Liniile acestei paradigme respectă etapele "cunoaşterii ştiinţifice 
exemplare”, definite de Thomas Kuhn: 

A) "identificarea acelei clase de fapte deosebit de relevante pentru: natura 
lucrurilor" 

B)'încercarea de a stabili un raport cât mai strâps între teorie și natură”; 

C) raportarea teoriei la situaţii practice variate, "asupra cărora se atrăsese 
doar atenţia" (Kuhn, Tomas, S., 1976, vezi pag.68-70). 

Transpunerea acestor coordonate pe terenul reformei educaţiei poate impu- 
ne întregii comunități ştiinţifice nivelurile de proiectare corespunzătoare mode- 
lului elaborat de Thomas S.Kuhn: 

a) stabilirea premiselor reformei, respectiv a faptelor semnificative social 
pentru declanşarea schimbărilor la nivelul sistemului de învăţământ; 

b) definirea principiilor reformei sau a conceptelor fundamentale ale refor- 
mei, respectiv a relaţiilor necesare între generalizările teoretice şi cerinţele prac- 
tice impuse la nivelul sistemului de învățământ; 

c) elaborarea conceptelor operaționale ale reformei, respectiv a instrumen- 
telor teoretice necesare pentru rezolvarea situaţiilor 33 remas semnalate la nivelul 
schimbării sistemului de învățământ. 

Orice reformă a educaţiei trebuie să propună un asemenea model de "cerce- 
tare ştiinţifică exemplară", bazat pe triada metodologică: premise-principii-con- 
cepte operaţionale, în funcţie de care poate fi avansată ipoteza inovării sistemu- 
lui de învățământ la nivelul: finalităților-structurii-proiectării procesului de învă- 
ământ. 

Modelul elaborat de noi în alte împrejurări, valorifică această triadă meto- 
dologică în cadrul unui exerciţiu care poate fi integrat la nivelul managementu- 
lui educaţiei (vezi Cristea, Sorin 1994, 1996). Acceptarea conţinutului unei noi 
paradigme a reformei de către întreaga comunitate ştiinţifică presupune, însă, 
angajarea deciziei macrostructurale, posibilă et necesară la nivel de politică a 
educaţiei. 
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"CAPITOLUL 11 
PROIECTAREA REFORMEI EDUCAȚIEI - 


Proiectarea epilat angajează un ansatiblu de inddiihie ŞI decizii insti- 
tuţionalizate la nivel de politică a educaţiei, care vizează reorientarea sistemului 
de învăţământ, pe termen mediu şi lung, (vezi Havelock, R.G.; Huberman, A.M., 
1970). Această activitate valorifică trei modalităţi de planificare: 

A) Planificarea reformei. prin intermediul legislației. învățământului, posi- 
bilă în două variante operaţionale: 

a) varianta în care noua legislaţie ptecede aplicarea reformei: 

b) varianta în care noua legislaţie confirmă inovațiile structurale exersate 
deja, integral sau parţial (vezi Cazacu, Aculin, 1992, pag.68). . | 

B) Planificarea rocă mă prin intermediul deciziei politice, Plita în două 
variante; ET! 

2) varianta planificării care re precede Sic d aspeolelar bugetare ale șchim- 
băriii 

-b) varianta planificării care însojeşte ajustarea sau chiar modificarea aspec- 
telor pedagogice ale schimbării (vezi De Lansheere, Viviane, 1992, pag.3 1). 

C) Planificarea Brat ie intermediul deciziei PAR a posibilă în 
două variante ierarhice: - | 

a) varianta iei macrostructurale; 

b) varianta planificării microstructurale. - 

„Reformele de învăţământ contemporane solicită decizii. manageriale proprii 
organizațiilor complexe, antibirocratice, bazate pe autoritate ştiinţifică, angajare 
politică şi validitate legislativă. Ele depăşesc mecanismele de planificare admi- 
nistrativă care operează într-o viziune liniară, cu etape de dezvoltare obligatorii, 
"care nu s-au materializat niciodată în schimbări radicale" a Aguerrondo, I- 
nes, 1992, pag.356). 

Perspectiva managerială de planificare a. educaţiei vizează "aspectele cali- 
tative ale dezvoltării învățământului, nu numai expansiunea sa cantitativă” 
(Coombs, Philip, H.,1970, pag.38). Etapele reformei abordează nivelurile ierar- 
hice de proiectare-planificare-programare a schimbării structurale şi sistemice 
care anticipează deciziile în cadrul unor demersuri sociale controlabile peda- 
gogic: demersul normativ - demersul strategic - demersul operațional - demer- 
sul administrativ (vezi Soumelis, Constantin, 19809, pag. 165-184). 
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11.1. DEMERSUL NORMATIV , 


Demersul normativ urmează logica deciziilor macrostructurale de politică a 
educaţiei, valabile pe termen mediu şi lung, care anticipează perforinanţa orga- 


nizaţiilor educaţionale complexe, bazate pe corelaţia optimă dintre strategiile de 


dezvoltare adoptate şi structurile de funcţionare activate, operaţionalizate, instru- 
mentalizate (vezi Bartlett, Christopher, A., Ghoshal, Sumantra, 1991, pag.88- 
89). | 

Politica reformei solicită o normă valorică, valabilă la-scara întregului sis- 
tem de învăţământ, în termeni de filosofie şi de sociologie a educaţiei. Opțiunile 
luate la niveluri manageriale de vârf, definesc principala orientări ale schini- 
bării structurale şi sistemice: 

a) instituționalizarea reformei în Badiui unui proces de elaborare riguros, 
confirmat la scară socială; , 

b) legitimarea puterii de decizie a reformei la nivelul comunității științifice 
pedagogice; 

c) validarea finalităţilor macrostructurale- în-cadrul p mumie microstruc- 
turale, exersate până la nivelul intereselor imediate ale comunităţii educative. 

Demersul normativ implică o decizie politică tipică modelului de planifica- 
re calitativă, care vizează schimbarea inovatoare a sistemului la nivelul structurii 
de adaptare internă a sistemului de învățământ, unde pot fi depistate cauzele in- 
terne ale crizei. Această decizie marchează un salt managerial față de "planifi- 
carea cantitativă sau de “planificarea de ajustare”, importante doar în faza diag- 
nozei sistemului, care solicită "sesizarea factorului de masă critică” acumulat 
prin "cantitatea de energie nouă” exercitată în favoarea schimbării: Decizia în 
favoarea reformei, marchează momentul declanşării procesului de "depăşire a 
pragului critic" la nivel de opțiune politică fundamentală. 

Opţiunea pentru reformă reprezintă un. act politic major care concentrează 
trăsăturile unei norme juridice cu caracter: obiectiv, orientativ, ipotetic, impe- 
rativ. (vezi Ceterchi, loan; Craiovan, lon, 1993, pag.35-41). 

În plan cultural, opțiunea pentru reforma învățământului răspunde la cere- 


„rea de schimbare pedagogică proprie modelului societății postindustriale de tip 


informaţional care respinge varianta inovaţiilor parțiale, bazate doar pe "expan- 
siunea liniară a schimbării" prin "extrapolarea tendințelor trecute”. de dezvoltare 


„a sistemului de învățământ (vezi Thomas, Jean, 1977, pag.95). 


În plan economic, opţiunea pentru reforma învățământului răspunde cerin- 
elor manageriale specifice societății postindustriale care vizează anl oribpeea 
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deplină a resurselor umane în condiţiile creșterii calitative a "investiţiei în edu- 
cație”, viabilă chiar în termeni de dezvoltare socială globală. 

La nivel ideologic, opţiunea pentru reformă răspunde cerinţelor legate de 
formarea unei noi conştiinţe pedagogice, active în cadrul societăţii civile prin 
instituționalizarea unor "agenţi ai reformei". | 

Stimularea reformei, în cadrul unui demers normativ, marchează faza ini- 
ţială a schimbărilor proiectate Ia nivelul sistemului de învățământ prin: 

a) stabilirea obiectivelor generale ale reformei în concordanţă cu obiectivele 
de dezvoltare globală a sistemului social; . | adu 5 

b) deducerea obiectivelor pedagogice din finalităţile politice penerale: 

c) corelarea obiectivelor pedagogice cu "obiectivele proprii altor sectoare 
ale activității naționale" (vezi Faure, Edgar şi colab.,1964, pag.228). | 


11.2. DEMERSUL STRATEGIC 


Demersul strategic presupune elaborarea unui concept al reformei cores- 
punzător normei de politică a educaţiei asumată anterior, la cel mai înalt nivel al 
deciziei. Conţinutul său reflectă valorile specifice inovației sociale, proiectate în 
termenii paradigmei de dezvoltare a sistemelor de învățământ în perspectiva se- 
colului XXI. UNT: i | 

Proiectarea conceptului reformei asigură schimbării pedagogice: 

- un caracter global, valabil în măsura în care reforma "îmbrățișează ansamblul 
formelor şi nivelurilor de educaţie"; . It i a „mu 

- un caracter integrat, valabil în măsura în care reforma reprezintă "un element 
raportat la alte sisteme de obiective, politice, economice şi culturale"; 

- un caracter multifazic, valabil în măsura în care reforma acționează prin valo- 
rificarea simultană a trecutului-prezentului-viitorului, "pe un termen rezonabil 
de lung; ; i | 

- un caracter determinat, valabil în măsura în care reforma funcţionează conform 
uner valori pedagogice şi sociale certe, stabile din perspectivă epistemică; 

- un caracter dinamic, valabil în măsura în care reforma susţine efectiv "procesul 
modificării sistemului de învățământ” (Idem, vezi pag.228, 229). : | 

Elaborarea conceptului de reformă angajează un proces de inovare socială, 
care susține o amplă acţiune de cercetare pedagogică asumată ca: 

a) cercetare fundamentală (teoretică), centrată asupra paradigmei reformei: 
premise - principii - noțiuni operaționale; Le 

b) cercetare strategică, centrată asupra rezolvării disfuncționalității siste- 

„mului, evidentă la nivelul structurii de adaptare a acestuia, care trebuie repro- 
iectată; ia i 
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c) cercetarea orientată, centrată pe valorificarea informațiilor fundamentale 
şi strategice, în cadrul unei noi ipoteze de proiectare a planului de învățământ. 

Paradigma de elaborare a reformei solicită specialişti de la diferite nive- 
luri instituționale, angajaţi în: 

- evidenţierea premiselor reformei învățământului, 

- afirmarea principiilor reformei - la nivelul unor concepte pedâzpaioe de 
maximă generalitate, 

- angajarea noțiunilor operaţionale ale reformei: 

- definirea programelor fundamentale ale reformei, care vizează, în ordinea 
ierarhică a unei planificări calitative a educaţiei: noile finalități ale sistemului de 
educaţie; noua structură de funcţionare a sistemului de învăţământ, noua orga- 
nizare curriculară a procesului de învățământ (un nou plan de învățământ - noi 
programe şi noi manuale şcolare/universitare). 

Modelele strategice ale reformei reflectă tipologia inovaţiilor pedagogice 
consacrate în literatura de specialitate. Schimbarea structurală şi sistemică poate 
fi proiectată astfel din perspectiva unor modele strategice: de cercetare-dezvol- 
tare; de interacțiune socială; de rezolvare de probleme (vezi Huberman, A.M., 
1978). 

“Teoria planificării calitative a educației lărgeşte sfera acestor modele prin 
"proiectarea unor decizii fondate pe informaţii precise şi actuale", care vizează 
"pertinența conținuturilor” şi relevanţa raporturilor dintre schimbările pedago- 
gice şi necesitățile dezvoltării sociale: 

- modelul extrapolării educative, bazat pe adere unor soluţii aplica- 
te în rezolvarea problemelor considerate esenţiale Pat vera sistemului 
de învățământ; 

„= modelul proiectării demografi ce, bazat pe analiza. relaţiei dintre evoluţia 
populaţiei şcolare/universitare şi expansiunea sistemului de > dozei la toate 
nivelurile şi treptele acestuia, 

- modelul "forței de muncă", bazat pe ap ădiz ir A dintre dale obiective 
ale dezvoltării economice şi necesităţile funcționale ale sistemului de învăţă- 
mânt, exprimate la nivelul modelului cultural al societăţii postindustriale; 

, - modelul investiţiei în capitalul uman, bazat pe analiza relaţiei dintre creş- 
terea resurselor pedagogice şi evoluția comunităţii educaţionale, la nivel naţio- 
nal, zonal, local; 

- modelul cererii sociale, bazat pe analiza obiectivelor globale, macrostruc- 
turale, exprimate la nivel politic, economic sau cultural pe coordonata democra- 
tizării educaţiei (vezi Ross, K., N.; Machlck - eds., 1990). 

Demersul strategic al reformei angajează, cu prioritate, modelul de cerce- 
lare-dezvoitare a sistemului de învățământ în condiţiile societăţii postindustriale 
informatizate, care integrează toate tipurile de inovații evocate anterior. Acest 
model valorifică paradigma reformei pe terenul rezolvării problemelor specifice 
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schimbării pedagogice înacrostitictiira]e? determinate la diferite niveluri de in- 
teracţiune socială. 


11.3. DEMERSUL OPERAŢIONAL 


Demersul operațional urmăreşte dezbaterea conceptului reformei la nivelul 
comunităţii educative prin intermediul unor "agenţi ai reformei”, specializați în 
pedagogia adultului. Acest demers vizează: realizarea unui anumit consens psi- 
hosocial, necesar în orice proces de planificare calitativă a educaţiei pe termen 
“mediu şi lung; îmbogățirea conceptului reformei, prin provocarea şi valorificarea 
opiniilor exprimate de toți reprezentanţii comunităţilor educaţionale, teritoriale 
şi locale, exersarea schimbărilor inovatoare, necesare 'deja la nivelul conducerii 
şcolii şi la nivelul proiectării noilor conţinuturi ale instruirii. 

Dezbaterea conceptului pedagogic - de reformă a învățământului 
continuă acțiunea modelului de interacţiune socială, de la nivel strategic la nivel 
operaţional. Autorii conceptului. asigură difuzarea informației despre inovația 
structurală şi sistemică proiectată. Analiza este deschisă completărilor şi corec- 
țiilor care angajează: cadrele didactice, părinţii, studenții /elevii, agenții sociali 
implicaţi în rezolvarea problemelor şcolii etc. 

Dezbaterea conceptului reformei solicită o infrastructură fortiată din spe- 
cialişti cu statut de "pedagog intermediar între învăţământ şi investigația pură” 
(Planchard, Emile, 1972, pag. 117), capabili să susțină paradigma schimbării 
structurale şi sistemice prin mijloace specifice educației permanente. . 

Activitatea acestor "agenţi ai reformei", corespunde funcției vătagoftite de 
reglare-autoreglare a sistemului şi a procesului de învățământ, funcţie exercitată 
prin diferite structuri instituționale: direcţii, servicii (în minister), secţii, (în ins- 
titutele de cercetare şi de perfecționare), comisii de specialitate (guvernamentale, 
parlamentare, nonguvernamentale, ale profesorilor-consilieri, metodişti etc.) etc. 

Analiza ipotezei de schimbare structurală a sistemului de învățământ 
transformă procesul tehnic, de planificare calitativă, într-un "exerciţiu social”, 
care implică rezolvarea, deja, a unor probleme devenite urgente din perspectiva 
transformării structurale a sistemului de învățământ: promovarea unor lideri 
reprezentativi “prin capacitatea lor de a genera "o puternică forță de schimbare 
socială şi pedagogică" (Adams, Raymond, S.,coord.,1978, vezi pag.74-81); 
ajustarea structurală a planului de învățământ, a programelor şi a capele 
ph cu antrenarea comisiilor naționale şi teritoriale. 

„Activitatea de conducere a şcolii și de (re)proiectare pedagogică a vtflinur 
tului învățământului anticipează acţiunile majore de implementare a reformei la 
nivelul sistemului şi al procesului de învățământ. Ca demers operaţional, măsu- 
rile luate pot fi exersate la nivelul unităţilor şcolare-pilot, în special pentru veri- 
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ficarea noilor programe şcolare, premisă a viitoarelor manuale şcolare, con- 

cepute ca manuale şcolare alternative. - | | 
Demersul operaţional anticipează realizarea reformei prin impactul psiho- 

social creat la nivelul comunităţilor educative. Preluarea propunerilor semnifi- 


_cative - lansate, mai ales, de cadrele didactice - şi a concluziilor degajate după 


aplicarea noilor soluţii de conducere a şcolii şi de (re)proiectare a conţinutului 
instruirii, asigură îmbogățirea şi perfecţionarea conceptului reformei elaborat la 
nivel strategic. Si 

“Informările sistematice, realizate între autorii conceptului. de reformă, "a- 
penţii reformei" şi comunităţile educative, teritoriale şi locale, operaţionalizate 
în paralel cu măsurile de corectare şi de ajustare a activităţii didactice şi de con- 
ducere a şcolii, confirmă linia de planificare calitativă necesară pentru trans- 
formarea structurală a sistemului de învățământ. Această orientare elimină 
"tendinţele conservatoare condamnabile", exersate în cazul falselor reforme, care 
vizează doar "schimbările propuse la nivelul metodelor de învăţământ şi în 
curriculum, fără a pune în discuţie ordinea stabilită anterior "de vechea structură 
a sistemului de învățământ" (Adams, Raymond, S., coord., 1978,:pâg.74). 


11.4. DEMERSUL ADMINISTRATIV 


| „Demersul administrativ încheie practic ciclul de proiectare pedagogică 
a reformei învățământului, prelucrând juridic "paşii" parcurşi anterior pe circui- 
tul planificării calitative a schimbării sistemului de învățământ. 

Demersul administrativ implică alegerea unei variante strategice de refor- 


„mă, în cazul existenței mai multor variante elaborate la diferite niveluri institu- 


ționalizate. Decizia aparţine factorului de. putere politică, în funcţie de urmă- 
toarele criterii valorice: a) calitatea ciclului de proiectare pedagogică a reformei 
(elaborarea conceptului-dezbaterea conceptului-îmbogăţirea conceptului); b) ca- 
litatea socială a "produsului final”, respectiv a sistemului de învățământ propus, 
de a rezolva problemele esenţiale ale educației, c) calitatea curriculară a progra- 
melor de instruire concentrate, în mod special, asupra "protejării educaţiei fun- 
damentale"(WCEFA, 1990, pag.5). | 

Conceptul ales, ca bază strategică şi operaţională a Legii Reformei Învătă- 
mântului, avansează o nouă orientare şi structură a sistemului şi o nouă viziune 
curriculară a procesului de învățământ, care angajează inovarea activităţii de 
formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice. Legea reprezintă un produs 
obiectiv care traduce la nivel administrativ, linia de politică a educaţiei asumată 
în plan normativ, strategic şi operațional. Definitivarea sa finală, implică "un 
proces de pregătire juridică lung şi anevoios", marcat de inevitabile negocieri in- 
terministeriale, bazate pe studierea condiţiilor de aplicare a soluțiilor structu- - 
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rale, planificabile prin statuturi, regulamente, hotărâri etc.; "viabile fără întâr- 
ziere". Legitimitatea textului fina! reflectă calitatea procesului "decizional care "a 
identificat dintre mai multe proiecte pe cel susceptibil să amelioreze mai sub- 
stanțial situaţia educației” (Magnen, Andre, 1990, vezi pag.27-30).: Acest text 
„defineşte linia generală de politică a educaţiei, la nivelul unor conexiuni de 
maximă generalitate, valabile pe termen mediu şi lung, care vizează: principiile 
şi finalitățile sistemului de învățământ; structura de organizare a'sistemului de 

învăţământ, proiectarea curriculară a procesului de învățământ; conducerea ma- 
- nagerială a sistemului și a procesului de învățământ; dispoziţiile finale, tran- 
izitorii şi de perspectivă. mi "Maui Men + 

„ Valoarea Legii este confirmată social prin capacitatea :noilo» finalităti- 
structuri şi conținuturi de a propune schimbări pozitive deschise "spre publicul 
larg, în cadrul unei activități de planificare calitativă 'care vizează "optimizarea 
continuă a raportului dintre rezultatele obtinute şi mijloacele utilizate de 
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sistem” (Adams, Raymond, S., coord., 1978,pag.13), 


11.5. UN MODEL DE PROIECTARE 
A REFORMEI EDUCAȚIEI PROPUS DE U.N.E.S.C.0. 


„_.. Analizele întreprinse de UNESCO, începând, mai ales, din anii 1970, ple- 
dează "pentru o metodologie relevantă a reformei sistemelor educative" (vezi 
Văideanu, George, 1996, pag.70-76). Aceasta este necesară pentru eliminarea si- 
tuaţiilor în care "o suită de transforimări eterogene”, lipsite de o concepție glo- 
bală, coerentă, sunt prezentate ca schimbări reformatoare. Ea permite evidenție- 
rea nucleului epistemic tare al conceptului de reformă care vizează "o transfor-. 
mare profundă, globală şi relevantă a sistemului de educaţie, concepută și pusă 
în aplicare în funcție de exigenţele societății de azi şi de mâine, dar şi de aspira- 
țiile celor ce învaţă" (Idem, pag.71). mpi , 
„„ Proiectarea şi realizarea reformei constituie o problemă de planificare cali- 
tativă a educației pe o perioadă relativ mare de timp, situată în limitele unui de- 
ceniu. Etapele care trebuie parcurse "de o reformă profundă și sistematică”, valo- - 
- rifică orientările și concluziile avansate de diferite organisme ale UNESCO; 
Institutul Internaţional de Planificare a Educaţiei (Paris), Biroul Internaţional al 
Educaţiei (Geneva), Institutul pentru Educaţie (Hamburg). Modelul rezultat pro- . 
pune un circuit de proiectare strategic desfășurat pe parcursul a 12 etape. 
Etapa I: Constituirea Comitetului de Iniţiativă al Reformei, pleacă de la 
niveluri de vârf ale deciziei: guvern, ministere, academii, universităţi, institute 
de cercetare, sindicate ale învățământului, comisii de specialitate parlamentare, 
politice etc. | că pa i AVI0D 
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Comitetul de iniţiativă al reformei, conceput ca "o echipă permanentă de 
. Tucru". are un caracter tehnic, interdisciplinar, democratic, fiind reprezentativ 
pentru întreaga comunitate educaţională națională. Legitimitatea şi responsabi- 
litatea sa socială, situată deasupra oricăror influenţe politice, acoperă toată peri- 
oada de proiectare şi de implementare a reformei învățământului. 

Etapa a II-a: Lansarea comenzilor de cercetare, pleacă de la informaţiile 
furnizate de diferitele instituții acreditate pentru evaluarea globală a sistemului 
de învăţământ. În funcţie de aceste rezultate sunt transmise comenzile de cerce- 
tare, necesare pentru schimbarea reformatoare a sistemului de învățământ. . 
Aceste comenzi angajează institutele de specialitate (cercetare pedagogică, cer- 
cetare psihologică, cercetare sociologică; perfecționare a cadrelor didactice, ma- 
nagement pedagogic etc.) şi comunitatea cadrelor didactice, organizată la nivel 
naţional, teritorial, local. ; | 

Etapa a III-a: Elaborarea proiectului de reformă, pleacă de la asumarea 
_unui document filosofic-pedagogic, care "are valoare națională şi constituie în 
acelaşi timp un ghid pentru educatorii tuturor nivelurilor şcolii şi un suport pen- 
tru viitoarele acţiuni” (Idem, pag.73). | 

Proiectul de reformă este elaborat de Comitetul de iniţiativă, în colaborare 
cu echipele de cercetare, angajate special pentru prospectarea caracteristicilor 
schimbării pedagogice necesare Ia nivelul finalităţilor, structurii de organizare a 
sistemului, conţinutului procesului de învățământ. Dezbaterea proiectului în ca- 
drul comunităţii educative permite îmbogățirea acestuia în paralel cu exersarea, 
deja, a unor inovaţii "referitoare la, conținuturile învăţământului, la tehnologia 
didactică sau la subsistemul de evaluare, care vor fi verificate prin cercetări" 
(Ibidem). | 

Etapa a IV-a: Transformarea Comitetului de iniţiativă în Consiliul na- 
țional pentru reformă, are loc în condiţiile identificării agenţilor interesaţi de 
schimbarea structurală a sistemului de învățământ, prin angajarea unor investiţii 
speciale. Aceste investiţii vizează realizarea unor studii comparative pentru eva- 
luarea inovaţiilor preconizate la nivelul structurii sistemului de învățământ: du- 
rata şcolarităţii obligatorii, planul de învățământ, examenele de' absolvire, trata- 
rea diferențiată a elevilor cu probleme speciale etc. | 

Etapa a V-a: Publicarea proiectului, urmăreşte testarea calităţii acestuia 
prin organizarea unor dezbateri sistematice cu cadrele didactice, părinţii, studen- 
ţii, elevii, reprezentanţii sindicatelor, asociaţiilor ştiinţifice, cu alţi factori ai co- 
munităţii educative naţionale, teritoriale, locale. Aceste dezbateri vizează per- 
fecţionarea proiectului şi atragerea de noi membri, reprezentanţi ai comunității 
educative, în Consiliul naţional pentru reformă. 

Etapa a VI-a: Realizarea studiului epistemologic al proiectului, urmăreş- 
te "corelarea rezultatelor dezbaterii, a studiilor comparative pe domenii şi a re- 
zultatelor unor cercetări”. Definitivarea proiectului angajează intervenția unor 
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echipe de consilieri şi consultanţi, care beneficiază de o rețea eficientă de infor- 
mare pedagogică, psihologică, sociologică, economică, politologică etc., activă 
la niveluri competitive de vârf. | PI, 
„Etapa a VII-a: Coustituirea şcolilor-pilot, urmărește exersarea noilor pro- 
grame reformatoare, orientate mai ales, în domeniul conţinutului instruirii, teh- 
nologiei didactice, subsistemului de evaluare, managementului pedagogic. 
Etapa a VIII-a: Lansarea acțiunii de elaborare a noului plan de 
învățământ, a noilor programe şi manualelor şcolare/universitare, urmărește 
realizarea noilor conţinuturi în perspectiva noilor finalităţi ale educației, noilor 
criterii de proiectare curriculară, interdisciplinară, deschisă instruirii permanen- 
te. O asemenea "activitate ştiinţifică şi pedagogică presupune munca de echipă, 
voinţa de a traduce fidel sub formă de practică şcolară spiritul reformei” (dem, 
pag.74). | mi 
Etapa a IX-a: Formarea formatorilor în spiritul reformei, pregăteşte 
procesul de implementare adecvată a inovaţiilor” structurale şi sistemice prin 
angajarea deplină a viitoarelor cadre didactice în calitatea lor de principali 
"actori ai schimbării”. mA av ir 

„Etapa'a X-a: Informarea şi formarea continuă a personalului didactic, 
pregăteşte procesul de adaptare imediată a programelor reformei la condiţiile 
concrete ale mediului şcolar/universitar. Această etapă vizează transformarea 
educatorilor "în participanţi activi la procesele: de proiectare, evaluare. amelio- 
rare și punere în aplicare a reformei" (Idem, pag.75). | sd a, 
Etapa a XI: Introducerea transformărilor de conţinut, tehnologie 
didactică, evaluare formativă, management şcolar/universitar, pregăteşte 
schimbarea profundă a procesului de învățământ, la toate nivelurile sistemului. 
Strategia reformei implică angajarea acestor transformări odată cu clasele de 
început de ciclu, în cadrul unui proces complex care vizează reotientarea siste- 
mului de valori, în perspectiva noilor finalităţi ale educaţiei. 

„Etapa a XII: Evaluarea rezultatelor. cu ajutorul agenţilor reformei, 
„asigură Consiliului Naţional realizarea efectivă a funcţiei manageriale de re- 
„ glare-autoreglare a sistemului de învățământ în raport de calitatea inovaţiilor 
structurale integrate la nivelul practicii educaţionale. Managementul reformei 
implică astfel diferite ajustări sau modificări necesare în cadrul unor componente 
angajate în procesul de schimbare inovatoare a finalităților-structurii-conţinu- 
tului sistemului de învățământ, pe termen mediu și lung. | 
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MODULUL V 


EDUCAȚIA - OBIECT DE STUDIU 
AL ŞTIINŢELOR PEDAGOGICE 


Capitolul 12. Definirea conceptului pedagogic de educaţie 


Capitolul 13. De la pedagogie! la ştiinţele pedagogice 


Rezumat 


Modulul V propune o definţie pedagogică a conceptului de educaţie, care 
sintetizează explicaţiile şi interpretările specifice dezvoltate anterior. 

Modulul V delimitează complexitatea obiectului de studiu al pedagogiei 
care vizează analiza educației, ca activitate, din perspectiva: 

- funcțiilor şi a structurii sale specifice; 

- conţinuturilor şi a formelor sale specifice; 

- finalităţilor sale specifice, de ordin macrostructural şi microstructural, 

- direcțiilor sale specifice de evoluție (educaţie permanentă, autoeducaţie, 
valorificare deplină a educabilităţii, proiectare curriculară). 

Modulul V. evidențiază, astfel, saltul epistemologie şi social, necesar la. 
nivelul teoriei şi al practicii educaţiei, de la pedagogie la ştiinţele pedagogice. 
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CAPITOLUL 12 


DEFINIREA CONCEPTULUI PEDAGOGIC DE EDUCAȚIE 


Acest capitol procesează informaţiile despre educaţie, adaate + în prima 

parte a cărţii, în vederea definirii activităţii de formare-dezvoltare a personalită- 
ţii la nivelul nucleului său epistemic tare. Esenţa conceptului reflectă reperele 
metodologice asumate la nivel pedagogic şi social, într-o perspectivă mana- 
gerială. 


12.1. DELIMITĂRI METODOLOGICE 


Pentru elaborarea conceptului pedagogic de educaţie sunt necesare trei deli- 

mitări metodologice. 
+ Prima delimitare metodologică asigusa analiza educaţiei ca activitate psiho- 

socială. 

A doua delimitare metodologică dial orientarea valorică stabilă a ac- 
tivității de educaţie. 

A treia delimitare metodologică evidenţiază unitatea foncțional-structurală 
a activităţii de educație, valabilă 1 în orice context. ale cip 


12.1.1. Analiza căuanlai ca , activitate psibosăcială oferă 'o viziune inte- 
gratoare asupra fenomenului aflat în. studiu, tratat altfel doar (sau. mai ales) ca 
produs (social) sau ca proces (psihologic). 

Educaţia reprezintă o activitate psihosocială care are o fdbcţiei şi o structură 
„specifică. Funcția specifică, proiectată şi realizată la nivel de activitate umană 
fundamentală, vizează formarea-dezvoltarea permanentă a personalității. Struc- 
tură specifică, subordonată funcţiei, vizează corelația existentă la nivelul acţiu- 
nii educaţionale între subiectul educaţiei (educatorul) şi obiectul educaţiei (edu- 
catul), înţeles în sens individual sau/şi colectiv. 

Analiza educaţiei, ca activitate psihosocială, permite evidenţierea următoa- 
relor aspecte de natură ontologică şi epistemologică: 

A) Educaţia are o orientare şi o motivaţie proprie, intrinsecă procesului psi- 
'hologic declanşat (/ormarea-dezvoltarea) şi produsului social deteminat (perso- 
nalitatea) la nivel de sistem şi de proces. 
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"B) Educaţia are un caracter global, integrator, relevant la nivelul unităţii 
dintre procesul psihologic declanşat şi produsul social determinat. 

C) Educaţia are un sens'perfectibil, la nivelul acţiunilor declanşate, c; re au 
o orientare comună, constantă valoric (formare-dezvoltare permanentă; autofor- 
mare-autodezvoltare permanentă) şi o motivaţie specifică, proprie factorilor ana- 
gajați şi contextului psihosocial existent. 

A) Orientarea şi motivația sv»ecifică activității de educatie delimitează 
obiectul de studiu al pedagogiei care vizează potenţialitatea, virtualitatea acţiu- 
nilor complexe de formare-dezvoltare permanentă a personalităţii umane. Edu- 
caţia nu urmăreşte prezentul personalităţii, care trebuie depăşit, ci viitorul perso- 
nalităţii, care trebuie prospectat, planificat, programat, prin strategii pedagogice 
adecvate. 

Educaţia trăieşte la nivelul unei tensiuni politice şi etice dominate de "şocul 
viitorului". De aceea instituţiile sale, construite tradiţional doar pe baza "înţele- 
„gerii profunde a trecutului" trebuie regândite, în perspectiva secolului XXI, cu 
responsabilitatea şi competenţa unei "nostalgii efective a viitorului”. Şcoala, spe- 
cializată în proiectarea şi în realizarea educaţiei, reprezintă, în fond, "corporaţia 
adaptabilă" necesară la nivelul unor cereri şi servicii educaţionale din ce în ce 
mai diversificate şi mai individualizate, în contextul unor schimbări sociale din 
ce în ce mai ample şi mai rapide (vezi Toffler, Alvin, 1973, 1996). 

B) Caracterul global al educației valorifică resursele activităţii de formare- 
dezvoltare a personalităţii, existente la nivel de produs şi la nivel de proces. An-" 
gajarea sa presupune elaborarea unei noi paradigme, capabilă să integreze ten- 
dinţa de abordare a educației la nivel de produs social abstract, ideal - tipică pe- 
dagogiei esenței - cu tendinţa de abordare a educaţiei la nivel de proces psiholo- 
gic concrel, material - tipică pedagogiei existenţei. 

Noua paradigmă, construită în perspectiva reformelor pedagogice de anver- 
gură, rezolvă antinomia evocată la nivelul unui model de activitate psihosocială 
care "urmăreşte ca existența omului să nu mai fie în contradicţie cu esenţa sa", 
în cadrul unui sistem de educaţie "în care viaţa şi idealul se vor uni în chip crea- 
tor şi dinamic" (Suchodolski, Bogdan, 1970, pag.94). 

C) Sensul perfectibil al activităţii de educatie marchează linia de continu- 
itate existentă între orientarea comună a tuturor acțiunilor pedagogice implicate 
în formarea-dezvoltarea personalităţii şi motivațiile lor specifice, dependente de 
natura şi de calitatea "actorilor" şi a contextului psihosocial. 

Perfecţionarea educaţiei vizează consolidarea valorilor sale fundamentale 
care asigură consistenţa acțiunilor pedagogice angajate pentru realizarea finali- 
tăților determinate la nivel macrostructural şi microstructural. În această accep- 
ție, învățarea constituie o acţiune pedagogică angajată permanent în direcţia per- 
fecționării educaţiei în măsura în care motivațiile sale specifice sunt subordonate 
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teleologic orientărilor valorice ale activității de formare-dezvoltare a persona- 
lităţii. In mod analogic, acţiunea pedagogică de informare, extinsă şi multipli- 
cată în variante infinite în condiţiile revoluţiei ştiinţifice şi tehnologice contem- 
porane, devine o (re)sursă de perfecţionare permanentă a educației doar în măsu- 
ra în care susține adecvat orientarea generală a activităţii de for mare-dezvoltare 
a personalității î în contextul specific fiecărei vârste şi categorii psihologice ih so- 
ciale. 


12,1.2. Orientarea valorică stabilă a. activităţii de educaţie implică: 
permanentizarea, în timp şi spaţiu, a acţiunilor de formare-dezvoltare a persona- 
lităţii. Proiectarea lor curriculară presupune valorificarea deplină a resurselor de 
dezvoltare ale fiecărei personalităţi, deschise în direcția tuturor conținuturilor 
(intelectuale-morale-tehnologice-estetice-fizice) şi a formelor educaţiei (formale- 
nonformale-informale). Aceasta asigură perfecţionarea continuă a activități de 
educaţie până la nivelul transformării "obiectului educaţiei”, în "subiect al edu- 
caţiei", angajat în autoformarea-autodezvoltarea propriei sale personalități. 

Valorificarea resurselor de (auto)dezvoltare pedagogică ale fiecărei perso- 
nalităţi reflectă polențialul general al educabilității situat la nivelul corelaţiei 
existente între premisa. eredității, conditia socio- -culturală a edi piu Şi inter- 
venția determinală a educației. | 

"Perspectiva educației permanente și a rider poa blzată pe valorificarea 
deplină a educabilităţii, "oferă un anumit material de gândire şi de aplicare" care 
vizează problematica schimbării, accelerată în societatea contemporană la toate 
nivelurile sistemului politic, economic, cultural. Orientarea valorică stabilă a 
educaţiei angajează, astfel, activarea resurselor care asigură, în mod obiectiv, 
permanentizarea activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii Ja nivelul unor: 

- fundamente filosofice, care vizează elaborarea principiilor ferme de po- 
litică a educației, bazate-pe "sursa inepuizabilă a culturii umaniste"; 

- Jimdamente istorice, care vizează "necesitatea transformării revoluţionare 
a educaţiei", în trei direcţii pi cip de schimbare, bazate pe: expansiune, ino- 
vație, integrare", 

- fundamente sociologice, care vizează remodelarea structurilor iti dă 
nale necesare fiecărei etape istorice | 

- fundamente psihologice, care vizează formarea unui nou u tip E profesor 

"consultant în Clhcaligaa "specialist în metode de er PO “coordonator al acti- 
vităţilor de învăţare", 
= fundamente antropologice și ecologice, care vizează accentuarea , modali- 
tăţilor specifice de comunicare umană şi de valorificare tehnologică a mediului 
de viaţa, inclusiv prin PORgptar ea unor "stiluri alternative de viaţă; 
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„= fundamente economice, cate vizează "capitalul resurselor umane, respec- 
tiv cultivarea "raţionalităţii individului şi a comunităţii”. în sens macrosocial şi 
microsocial (vezi Dave, R.H., sub redacție, 1991). 
Proiectarea curriculară a educaţiei vizează dimensiunea sistemică şi dimen- 
siunea procesuală a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii. 
Dimensiunea sistemică, macrostructurală, orientează proiectarea curriculară 
la nivelul educaţiei permanente care pune accentul nu numai pe resursele şcolii 
ci şi pe "celelalte surse de experiență pedagogică, educativă, cum sunt munca, 
mediul social, mass.media etc" (Idem, pag.252). | 
Dimensiunea procesuală, microstructurală, orientează proiectarea curricu- 
lară la nivelul activităţii de instruire care "cere educatorului să selecţioneze, să 
utilizeze şi să dozeze sau să articuleze toate componentele şi etapele didactice în 
funcţie de obiective, evitând izolarea sau suprasituarea unei componente (conţi- 
„nut,-metodă, evaluare) în dauna altora" (Văideanu, George, 1988, pag.79). 


12.1.3. Unitatea funcţional-structurală a activităţii de educaţie concen- 
trează orientarea axiologică a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii 
umane, care trebuie stabilizată la nivelul teoriei şi al practicii pedagogice. 

Funcţia socială a educației are o pondere specifică de natură culturală, ca- 
re asigură "trecerea dialectică” de la informarea la formarea personalității prin 
intermediul valorilor selecționate şi orientate. pedagogic de la nivelul patrimo- 
niului general al cunoaşterii umane, validat în plan universal, național şi comu- 
nitar (vezi Antonesei, Liviu, 1996, pag.19-35). 

“Structura educaţiei, stabilizată la scară socială, corespunde funcției cultu- 
rale de formare-dezvoltare a educaţiei, acţionând, individual și colectiv, la nive- 
lul corelaţiei existente între subiectul educaţiei (educatorul) şi obiectul educatiei 
-. (educatul). Această corelaţie, care tinde spre (auto)perfecționare, reflectă unita- 
tea funcțional-structurală a educaţiei, validată pedagogic la nivelul mecanisme- 
lor de autoreglare socială a activităţii de formare-dezvoltare a personalităţii, pro- 
iectate şi realizate permanent în termeni de conexiune inversă externă şi internă 
(vezi Nicola, loan, 1994, pag.26-32; Cristea, Sorin, 1996, pag,.45-48). 


12,2. PERSPECTIVA MANAGERIALĂ 
Perspectiva managerială de abordare a activităţii de formare-dezvoltare a 
personalităţii valorifică reperele metodologice analizate anterior. Articularea lor, 


într-o ordine epistemologică necesară pentru definirea pedagogică a conceptului 
de educaţie, evidenţiază; 
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a) caracterul lelrologic al activităţii de formare-dezvoitare a personalităţii, 
activitate orientată în direcția unor valori de maximă generalitate, obiectivate la 
nivel de ideal pedagogic-şi de scopuri pedagogice, i 

b) caracterul sistemic al activităţii. de formare-dezvoltare a personalității, 
activitate care angajează pedagogic, direct şi indirect, toți factorii sociali insti- 
tuționalizaţi sau noninstituționalizați; 

c) caracterul deschis al atvităţii de formare-dezvoltare a personalităţii, ac- 
tivitate bazată pe valorificarea deplină a educabilității, prin resursele educaţiei 
PSEPap aie şi ale autoeducaţiei. 

Definirea educaţiei într-o perspectivă managerială reflectă cerinţele cultu- 
rale de formare-dezvoltare permanentă a personalității, într-o manieră sistemică, 
optimă şi inovatoare, proprie societăţii postindustriale de tip informaţional (vezi 
Cristea, Sorin, 1996, pag.242-246). 

Perspectiva managerială amendează metodologic definiţia clasică a educa- 
ției, care evidenţiază prioritar "acţiunile și influenţele exersate voluntar de o fiin- 
ță umană asupra altei fiinţe umane, în principiu de un adult asupra unui tânăr" 
(Hubert, Rens, 1965, pag.5,6). . 

Definiţia citată, considerată încă de actualitate (vezi Dictiomnaire encyclo- 
pedique de l'education et de la formation, 1994), afeaaar trei tei de abor- 
dare reducționistă a educaţiei: 


- tendinţa de a supralicita doar capacitatea 1 unora adulţii”) de a fi educa- - 


tori în raport cu alţii ("tinerii"), ceea ce unidirecţionează şi unilateralizează 
structura acţiunii edugațiguale, bazată, în esenţa sa, pe o oii subiect- 
obiect, 

- tendinţa de a considera educaţia un proces încheiat la un anumit moment 
dat, atunci când tânărul devine adult capabil să reia ciclul educării altor tineri, 
ceea ce limitează resursele educaţiei permanente şi ale autoeducaţiei; 

- tendința de aprecia educaţia doar prin intermediul acţiunilor sale volun- 
tare, ceea ce înseamnă ignorarea sau neglijarea influențelor spontane, existente, 
în mod obiectiv, la nivel informal. 

Perspectiva clasică de abordare a siilicatiei este criticată şi de cal Mia- 
laret pentru "caracterul său prea strict limitat la copil” şi pentru faptul că "nu ia 
în considerație toate dimensiunile şi formele educației”. Această mentalitate in- 
fluenţează încă teoria și practica pedagogică a societăţii contemporane, care: 

- priveşte educaţia mai ales prin prisma educaţiei intelectuale; 

- raportează educaţia mai ales la educaţia formală; 

„= apreciază resursele maxime ale educaţiei î în legăturăj mai ales, cu anumite 
perioade de vârstă; 

- orientează desfăşurarea educaţiei, mai ales în sens dirijis (vezi Mialaret, 
Gaston, 1993, pag.10-15). 
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Definirea pedagogică a educaţiei, într-o perspectivă managerială, proprie 
culturii societăţii informaţionale, angajează depăşirea integrală a tendinţelor 
semnalate anterior. Aceasta presupune evidenţierea faptului că: 

a) educaţia este o activitate de formare-dezvoltare permanentă a personali- 
tăţii, care include simultan sau succesiv toate "formele educaţiei”: educaţia for- 
mală-educaţia nonformală-educaţia informală; 

b) educaţia vizează toate conținuturile necesare activităţii de formare-dez- 
voltare a personalităţii la nivelul dimensiunii: intelectuale-morale-tehnologice- 
estetice-fizice; 

C) educaţia are resurse generale şi specifice la toate vârstele psihologice Şi 
sociale, în toate etapele şi ciclurile vieţii; 

d) educaţia conferă fiecărei personalităţi, simultan sau succesiv, condiția de 
"subiect al educaţiei" şi de "obiect al educaţiei”, în raport cu alţii şi cu sine. 

Procesarea managerială a analizelor dezvoltate anterior poate conduce la 
următoarea definiție pedagogică a educajiei: 

EDUCAȚIA reprezintă o activitate psihosocială orientată valoric spre rea- 
lizarea funcţiei de(auto)formare-(auto)dezvoltare permanentă a personalității 
umane, care determină structura acțiunii educaționale bazată pe corelația su- 
biect-obiect, (auto)reglabilă în direcția autoeducaţiei, în conditiile unui câmp 
pedagogic deschis. 

Această definiţie de maximă generalitate, elaborată în cadrul unui concept 
pedagogic fundamental, poate fi formalizată chiar la nivelul unei formule, 
exersată de noi la seminariile organizate cu studenţii facultăţii de matematică ai 
Universităţii Bucureşti, în anii universitari: 1995-1996, 1996-1997. 


| E=A.Fi€ [EC (£.0).p) + St (So) | 
C.p 


E = Educaţie 

A.Fi = activitate psihosg) ă orientată valoric prin finalitățile educaţiei 
€ = conţine 

F((f.d).p) > funcţia de (iasă dezvoltare Epica tă a personalității 
St. ($<—>0) = Structura de acţiune a educaţiei bazată pe corelaţia 
Subiect—=>Obiect 

] = "restricţie" (în sens matematic) - influenţa câmpului pedagogic 

C.p. = câmp pedagogic (deschis). 


Această definiție permite delimitarea obiectului de studiu al pedagogiei şi a 

metodologiei de cercetare necesară în condiţiile unui discurs epistemologie pro- 

„priu unei ştiinţe socio-umane aflată, încă, în căutarea statutului şi chiar a limba- 
jului său specific. 
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CAPITOLUL A 


„DE LA PEDAGOGIE LA. ŞTIINŢELE PEDAGOGICE 


Acest capitol urmăreşte evidenţierea statutului specific al pedagogiei, în ca- 
litatea ei de ştiinţă socio-umană care studiază dimensiunea funcţional-structura- 


lă a educaţiei. Are în vedere, în acelaşi timp, elaborarea unui nou model de clasi-. 


ficare a ştiinţelor pedagogice, adaptabil la condiţiile actuale de extindere şi de a- 
prost ai a alia in JA în put Zrt, educaţiei. | 


13. 1. STATUTUL PEDAGOGIEI 


Pedagogia este ştiinţa care studiază educaţia. Teoriile epistemologice ale 
“domeniului o plasează alături de alte ştiinţe socio-umane - economia, sociologia, 
„antropologia, istoria, politologia, filosofia - "care cercetează diverse activităţi u- 
“mane" (Freund, Julien, 1973, pag.7).. | my —- 

“Pedagogia contemporană 'răspunde “provocărilor culturale 'şi etice ale dez- 
wvoltării tehnologice", fiind angajată într-o operă formativă deschisă, necesară 
pentru echilibrul societăţii, alături de. discipline ştiinţifice care studiază sănăta- 


tea, comunicarea, cercetarea: fundamentală, activitatea juridică şi- politică (vezi “ 


Barreau, Herve, 1990, pag.116-118).... 


În ultimele decenii termenul de € iritat este totuşi, din ce în ce mai mult. 


contestat, încercându-se chiar înlocuirea lui prin sintagma "ştiinţele educaţiei” 


„care absoarbe aproape toate ştiinţele socio-umane, de ieri şi de azi. Dincolo de | 


disputa lingvistică, Situată la limita limbajului extern, este amenințată astfel 
însăşi condiția statutară a pedagogiei de ştiinţă socio-umană, specializată î în stu- 
diul educaţiei, cu mijloace strategice şi norme valorice proprii. Tema a fost dez- 
bătută de noi într-un studiu, intitulat "Ofensiva pedagogiei tehnocrate?", care 
prefațează caitea lui Cezar Birzea, Arta şi şliinta educatiei, E.D.P. R. A., Bucu- 
reşti, 1996. 

Termenul de pedagogie are o conotaţie negativă rezultată chiar din struciu- 


ra sa etiniologică: paidagogia = a conduce copilul: (în limba greacă, paid = co- 


pil;, agoge = a conduce). 
Aceiaşi conotaţie limitativă priveşte. şi persoana "pedagogului": paedago- 
gus, "un sclav care avea sarcina de-a conduce-copilul la şcoală”. | 
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Termenul pare compromis la nivelul teoriei şi al practicii educaţiei, care 
promovează încă un discurs diluat sau dilatat de "clişee verbale" și de "sloganuri 
ideologice" extrapolate până la "apropierea extremelor de orice fel" (vezi Reboul, 
Olivier, 1984). | a 

Conotaţiile negative semnalate pot fi corectate prin raportare la "conceptele 
fundamentale" care asigură "nucleu! epistemic tare” al pedagogiei. Demersul 
evocat asigură consistenţa termenului de pedagogie în măsura în care acesta evi- 
denţiază domeniul şi metodologia de cercetare a unei ştiinţe socio-umâne specia- 
lizate în studiul educaţiei. h 

Etimologia termenului "pedagogie” poate îi reinterpretală dincolo de sem- 
nificația sa imediată. concretă, redusă la capacitatea de "a conduce copilul”. Pe- 
dagogia reprezintă, în fond, ştiinţa care conduce disponibilităţile formative 
maxime ale personalității umane. Asemenea disponibilităţi, exemplare în perioa- 
da copilăriei, sunt inepuizabile practic până la sfârșitul vieţii, fapt demonstrat de 
“cercetările realizate în psihologia vârstelor şi în pedagogia adulţilor şi a educa- 

ţiei permanente. : 

“Un argument în favoarea pedagogiei este susținut de R.J.G.Garrido, care 
pledează pentru menţinerea termenului, "aşa cum 'se întâmplă în limbile roma- 
nice, germanice şi slave”. Referinţa la "copil" nu trebuie privită în sens propriu 
deoarece "nu e posibil să educi o fiinţă umană-care să nu se simtă cât de cât co- 
pil"”, predispus la un amplu proces de maturizare şi de dezvoltare (Garrido, Jose, 
Luis, Garcia, 1995, pag.174). 

Limitele limbajului pedagogic pot fi înțelese în contextul dificultăţilor epis- 
temologice ale domeniului. Aceste dificultăți provin din faptul că "obiectul de 
studiu al pedagogiei”. este în acelaşi timp și "subiect", caz unic în ştiinţă (vezi 
Avanzini, Guy, 1976). | 

„Dificultăţile epistemologice-sunt agravate şi de situaţia paradoxală a peda- 
gogiei, evidentă la nivelul raporturilor dintre" teorie” şi "practică". Astfel, obiec- 
tul de: studiu al pedagogiei, "procesul educaţional”, este foarte unitar "deşi 
cuprinde numeroase forme şi! variante de organizare”. El este însă "hărțuit din 
toate părţile" de cercetări fragmentare care generează "discipline" referitoare la 
educaţie, "numite când "ştiinţe aplicate la educaţie”, când "ştiinţe ale educaţiei”. 
Aceste "discipline" sunt întreţinute frecvent "de specialişti din diferite domenii 
(filosofie, psihologie, sociologie, economie etc.) care nu au avut aproape nici un 
contact cu practica-educativă”, fiind "incapabili deci să înțeleagă natura şi struc- 
tura complexă a acesteia” (Garrido, J ose,Luis,Garcia, 1995, vezi pag.171-173). 

Delimitarea obiectului de studiu specific al pedagogiei devine o necesitate 
epistemologică fundamentală în condiţiile extinderii continue a câmpului de . 
- acţiuni şi de influenţe al educaţiei. | | 
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Extinderea educaţiei în societatea modernă, contemporană, solicită prelua- 
rea pedagogică a numeroaselor cercetări realizate în ştiinţeie socio-umane. 
iii nu înseamnă însă asimilarea lor necondiționată ca "ştiinţe ale educaţi- 

'. În mod analogic, pedagogia care studiază, de exemplu, fenomene psihologi- 
ce dă amploarea învățării sau a personalității nu are pretenția de a a pătrunde î în 
sfera "ştiinţelor psihologice”. 
- "Nucleul epistemic tare” al pedagogiei asigură delimitarea exactă a obiectu- 
lui său de studiu, care trebuie evidenţiat în speci/icitatea sa ficțională şi struic- 
turală. Această delimitare deontologică permite activarea unor metodologii spe- 
cifice şi sesizarea unor principii şi egitați specifice, dependente de iii cere 
corectă a raporturilor dintre: 

„- conceptele pedagogice fundamentale (de maximă stabilitate în oia 

„= conceptele operaţionale aplicative în diferite contexte sociale, psihologice, 
didactice etc. (cu o arie de variabilitate epistemică adecvată și adaptată situaţiilor 
respective). 
Ca ştiinţă socio-umană cu statut independent, pedagogia studiază nucleul 
funcţional-structural al educaţiei. Celelalte ştiinţe socio-umane -. care sprijină, 
direct sau indirect, pedagogia - abordează fenomenul educaţiei dinspre laterali- 
tatea câmpului psihosocial. care înconjură acțiunea educaţională, pătrunzând 


uneori Şi în interiorul acesteia, până la nivelul ambianţei educaţionale sau al co- 


municării pedagogice (vezi Nicola, Isgh, 1994, pag.28; Cristea, Sorin, 1996, 
pag.46). 

Pedagogia studiază cica itatăa socială specifică ică şi structura Specii 
fică a activităţii de educaţie. 


Functionalitatea socială Specifică a activităţii de educaţie este asigurată la . 


nivelul ponderii pe care o are funcția de formare-dezvoltare a personalităţii prin 
intermediul valorilor culturale provenite din toate domeniile cunoaşterii umane: 
ştiinţă, tehnologie, artă, morală, politică, religie etc. Aceste valori proiectate sis- 
temic (prin sistemul de educaţie ŞI sistemul de învățământ) şi procesual (prin 
procesul de învățământ) au cel mai mare şi mai durabil efect la nivelul dezvol- 
tării conştiinţei individuale, în toate etapele vieţii. 
„ Susținerea ponderii specifice a funcţiei culturale a educaţiei permite şi reali- 
zarea celorlalte funcţii sociale studiate altfel şi de alte ştiinţe socio-umane: 
ps funcţia politică a educaţiei, de formare a personalităţii civice, angajate 
special prin asimilarea valorilor culturale adecvate, 
- funcția economică a educaţiei, de formare a unei potenţiale "forţe de mun- 
ă", aptă să desfăşoare o activitate socială utilă, de asemenea, prin asimilarea va- 
lorilo. culturale adecvate. 
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' Structura specifică a activității de educaţie este concentrată la nivelul core- 
laţiei funcţionale existente între subiectul şi obiectul educaţiei, între educator şi 
educal. 

Corelaţia subiecr-obiect explică toate corespondenţele şi contradicţiile din- 
tre elementele sistemului, reflectate prin diferite concepte operaționale: proiect 
pedagogic, mesaj educaţional, repertoriu comun, conexiune inversă externă, co- 

„nexiune inversă internă. 

Stabilitatea epistemică a conceptelor fundamentale (educaţie, sistem de 
educaţie, sistem de învățământ, proces de învățământ, finalități macrostructu- 
rale, finalităţi microstructurale, curriculum, reforma educaţiei), ca şi deschiderea 
conceptelor operaționale, permite înțelegerea corespondenţelor şi a contradicți- 
ilor funcționale care asigură evoluţia structurilor educaţiei, mobilitatea şi echili- 
brul acestora, dinamica lor specifică studiată de științele pedagogice. i 


13.2. CLASIFICAREA ȘTIINȚELOR PEDAGOGICE 


„_ Clasificarea ştiinţelor pedagogice presupune avansarea unor criterii de ana- 
liză-sinteză adaptabile la nivelul dimensiunilor funcţionale şi structurale ale acti- 
„ vităţii de educaţie. | 

Evidenţierea funcţiei şi a structurii specifice a educației permite o anumită 
ordonare a câmpului psihosocial care influenţează extinderea domeniilor particu- 
lare de cercetare pedagogică pe orizontala şi pe verticala sistemului. 

Criteriile de analiză-sinteză necesare pentru clasificarea ştiinţelor pedago- 
pice, care studiază dimensiunea funcţională-structurală a educaţiei, vizează: 

a) acceptarea delimitărilor etice şi epistemologice prezentate anterior, con- 
centrate la nivelul nucleului funcţional-structural al educației; 

b) proiectarea metodologiilor de cercetare prin raportare la conceptele fun- 
damentale, stabile, care formează nucleul epistemic tare al ştiinţelor pedagogice; 

c) valorificarea raporturilor de interdisciplinaritate - indispensabil în cazul 
studierii educaţiei - în sensul aprofundării nucleului epistemic tare al ştiinţelor 
pedagogice. na 

Rezultă astfel trei criterii de analiză-sinteză a educaţiei, operabile Ia nivelul 
unei baze epistemice stabile de clasificare a ştiinţelor pedagogice: 

a) gradul de generalitate reflectat, 

b) metodologia de cercetare predominantă; 

c) tipul de interdisciplinaritate activat. 
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MODEL DE CLASIFICARE A ȘTIINȚELOR PEDAGOGICE 


wi! După gradul de generalitate reflectat: | 


1 Ştiinţe pedâgogice fundamentale: 
= Teoria educaţiei, . 
_-'Teoria procesului de învățământ (Didactica generală) 
2) Ştiinţe pedagogice aplicative: 
a) pe domenii de aplicativitate: 
- pedagogie specială: pedagogia deficienţelor(defectologie); pedagogia ocrotirii, 
pedagogia aptitudinilor speciale; 
- pedagogia socială: PRR familiei; PPAGG/A muncii; i cuiul mass. 
A mediei, | 
"- pedagogia artei; 
- pedagogia sportului; 
„= pedagogia militară, 
- pedagogia medicală ... 
b) pe perioade de vârstă: 
_- pedagogia preşcolară; 
- pedagogia şcolară; 
_- pedagogia învăţământului profesional: 
_- pedagogia universitară; | 
- pedagogia adulților; 
c) pe discipline de învățământ (metodica/didaetica Specialității) 
- metodica predării limbii române (didactica limbii române); 
- metodica predării matematicii (didactica matematicii); 
- metodica predării fizice (didactica fizicii); 
- metodica predării chimiei (didactica chimiei); 
- metodica predării biologiei (didactica biologiei); 
- metodica predării istoriei (didactica istoriei); 
- metodica predării peoprafiei (didactica geografiei), 
„= metodica predării educaţiei tehnologice (didactica educaţiei tehnologice); 
- metodica predării educației fizice (didactica educaţiei fizice); 
- metodica predării desenului (didactica desenului); 
- metodica predării muzicii (didactica muzicii) ... 


» 
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II) După metodologia de cercetare predominantă: 


1) Istoria pedagogiei, 

2) Pedagogia comparată, 

3) Pedagogia experimentală, 
4) Pedagogia cibernetică; 

5) Planificarea educaţiei; 

6) Planificarea educaţiei ... 


111) După tipul de interdisciplinaritate activat la nivel de: 


1) Interdisciplinaritate clasică: 

a) Pedagogia psihologică (Psihologia educaţiei, Psihopedagogie, Psihologia pro- 
cesului de învăţământ, Psihologia şcolară...); 

b) Pedagopia sociologică (sociologia educaţiei, sociopedagogia ...) 
c) Pedagogia filosofică (Filosofia educaţiei...) 

d) Pedagogia axiologică, 

e) Pedagogia antropologică, 

f) Pedagopia fiziologică; 

pg) Pedagogia econontică, 

n) Pedagogia politică (Politica educaţiei); 

i) Pedagogia informatică ... | 


2) Transdisciplinaritate: 
a) Managementul educaţiei (Managementul pedagogic); 


b) Pedagogia curriculumului (Teoria curriculumului); 
c) Pedagogia învăţării (Teoriile învăţării) ... 
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